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Prefacio 


Ésta es una versión nueva y revisada de la primera edición, publicada en 1986. 
Más de la mitad del contenido de esta nueva edición ha sido redactado especial- 
mente para ella. Desde la publicación de la primera, este libro se ha convertido en 
uno de los más citados de los que versan sobre métodos de enseñanza. Sin em- 
bargo, desde entonces ha habido muchas novedades en la enseñanza de idiomas. 
Al planificar esta nueva edición, hemos hecho por tanto una serie de cambios 
sustanciales. 

Hemos dividido el libro en tres partes principales. 

La Parte 1 se ocupa de las grandes tendencias en la enseñanza de idiomas en 
el siglo xx. Los capítulos de esta sección son en esencia los mismos que en la 
primera edición. 

La Parte II trata de enfoques y métodos opcionales. Esta sección describe di- 
versos enfoques y métodos que han gozado de apoyo, en diferentes épocas y 
lugares, a lo largo de los últimos treinta años aproximadamente, pero que no han 
sido aceptados de manera general o, en algunos casos, no han tenido muchos 
seguidores. Los capítulos sobre la Respuesta Fisica Total, la Vía Silenciosa, el Apren- 
dizaje Comunitario de la Lengua y la Sugestopedia son versiones más cortas de 
capítulos de la primera edición. Dado que estos métodos ya no se suelen utili- 
zar, nos pareció apropiado tratarlos más brevemente. Los lectores que precisen 
un examen más pormenorizado de estos métodos deberán consultar la primera 
edición. Completan la Parte II nuevos capítulos sobre la Lengua Total, las Inteli- 
gencias Múltiples, la Programación Neurolingúística, el enfoque léxico y la Ense- 
ñanza de Idiomas Basada en Competencias. Aunque estos últimos enfoques tienen 
algunos rasgos en común con los enfoques comunicativos de la Parte III, creemos 
que se diferencian lo suficiente de ellos como para agruparlos con los demás 
enfoques analizados en la Parte H. 

La Parte 111 se ocupa de los enfoques comunicativos actuales. Incluye dos capí- 
tulos de la primera edición —sobre la Enseñanza Comunicativa de la Lengua y el 
Enfoque Natural— y capítulos nuevos sobre el Aprendizaje Cooperativo de la 
Lengua, la Instrucción Basada en Contenidos, la Enseñanza de la Lengua Basada 
en Tareas y la era post-métodos. Se han añadido nuevos materiales a las últimas 
secciones del capítulo sobre la Enseñanza Comunicativa de la Lengua. 

La historia de la enseñanza de idiomas se ha caracterizado por su búsqueda 
de maneras más eficaces de enseñar segundas lenguas o lenguas extranjeras. 
Durante más de cien años, los debates y discusiones dentro de la profesión do- 
cente se han centrado en cuestiones como el papel de la gramática en los pro- 
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gramas de idiomas, el desarrollo de la precisión y la fluidez en la enseñanza, la 
elección de marcos programáticos en el diseño de los cursos, el papel del vo- 
cabulario en el aprendizaje de idiomas, las habilidades docentes productivas y 
receptivas, las teorías del aprendizaje y su aplicación en la enseñanza, la memo- 
rización y el aprendizaje, la motivación de los estudiantes, las estrategias eficaces 
de aprendizaje, las técnicas para la enseñanza de las cuatro destrezas y el papel de 
los materiales y la tecnología. Aunque se ha avanzado mucho en la aclaración 
de estos y otros importantes temas de la enseñanza idiomas, la profesión docen- 
te está continuamente explorando nuevas opciones para abordar estas cuestiones 
básicas y muchas otras, así como la eficacia de diferentes estrategias y métodos 
de enseñanza en el aula. 

La enseñanza de cualquier disciplina se basa por lo general en un análisis de 
la naturaleza de la propia materia y la aplicación de principios de enseñanza y 
aprendizaje extraidos de la investigación y la teoría en el campo de la psicología 
educativa. El resultado se denomina generalmente enfoque o método de ense- 
ñanza, expresión con la que nos referimos a una serie de principios esenciales 
de enseñanza y aprendizaje, junto con un conjunto de prácticas en el aula que 
se Jerivan de ellos. Lo mismo se puede decir de la enseñanza de idiomas; el cam- 
po de los métodos de enseñanza ha estado muy activo en la enseñanza de idiomas 
desde la década de 1900. En el transcurso del siglo xx proliferaron nuevos en- 
foques y métodos. Algunos alcanzaron amplia aceptación y popularidad en dife- 
rentes épocas, pero después fueron reemplazados por métodos basados en ideas 
y teorías nuevas o más atractivas. Entre los ejemplos de este tipo figuran el Método 
Directo, el Método Audiolingúístico y el Enfoque Situacional. Algunos, como la 
Enseñanza Comunicativa de la Lengua, fueron adoptados de manera casi univer- 
sal y conquistaron rango de ortodoxia metodológica. Al mismo tiempo, las alter- 
nativas a los enfoques dominantes han hallado siempre un cierto nivel de apoyo 
dentro de la enseñanza de idiomas, aunque a menudo esto no ha conducido a 
que su aceptación o su uso se extendieran más. Entre los métodos de esta cate- 
goría se encuentran los de la década de 1970, tales como la Vía Silenciosa, el 
Aprendizaje-Orientación, la Sugestopedia y la Respuesta Física Total, así como 
métodos y enfoques alternativos más recientes como las Inteligencias Múltiples, 
la Programación Neurolingúística y el enfoque léxico. 

Enfoques y métodos en la enseñanza de idiomas pretende ofrecer una exposición com- 
pleta y comprensible de las tendencias principales y secundarias en los métodos 
de la enseñanza de idiomas desde principios del siglo xx hasta la actualidad. 
Para destacar las similitudes y diferencias entre enfoques y métodos se utiliza 
en todo el libro el mismo esquema descriptivo. Este modelo se presenta en el 
capítulo 2 y se utiliza en los capítulos posteriores. Describe los enfoques y mé- 
todos según sus teorías subyacentes sobre el lenguaje y el aprendizaje de idio- 
mas; los objetivos del aprendizaje; el modelo de programa utilizado; el papel 
de profesores, estudiantes y materiales dentro del método o enfoque; y los pro- 
cedimientos y técnicas de trabajo en el aula de los que se vale el método. Cuando 
un método o enfoque tiene relaciones amplias y reconocidas con una tradición 
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concreta en la enseñanza de lenguas extranjeras, se tratan estos antecedentes his- 
tóricos en la primera sección del capítulo correspondiente. En otros casos hemos 
intentado establecer vínculos entre el método o enfoque y unas tradiciones lin- 
gúísticas, psicológicas o educativas más generales. 

Dentro de cada capítulo, nuestra finalidad ha sido presentar una imagen ob- 
jetiva y general de un determinado enfoque o método. Hemos evitado las va- 
loraciones personales, prefiriendo dejar que el método hable por sí mismo y 
permita a los lectores hacer su propia valoración. El libro no está concebido para 
popularizar o promocionar enfoques o métodos concretos, ni para adiestrar a 
los profesores en el uso de los métodos que se describen. Antes bien, se preten- 
de proporcionar al profesor o al aprendiz de profesor una introducción sencilla 
a unos métodos de uso general y no tan general, y una serie de criterios para leer, 
observar, analizar y cuestionar críticamente los enfoques y métodos. 

Hemos incluido varias referencias a artículos accesibles en Internet, a través de 
las bases de datos de ERIC y de los Boletines de ERIC. Para ver resúmenes de las re- 
ferencias de ERIC citadas o para encargar copia impresa o en microficha de los 
artículos completos o para leer los textos completos de los Boletines de ERIC, 
consúltese el (los) sitio(s) de ERIC en la Web y síganse los procedimientos de 
búsqueda allí detallados. 


Jack C. Richards 
Theodore S. Rodgers 


I Las principales tendencias lingúlísticas 
en la enseñanza de idiomas en el siglo XX 


La enseñanza de idiomas adquirió plena relevancia como profesión en el siglo xx. 
Los fundamentos de la enseñanza contemporánea de idiomas se establecieron en 
su totalidad en la primera parte del siglo xx, cuando los expertos en lingúística 
aplicada y otros profesionales se plantearon elaborar principios y procedimien- 
tos para el diseño de métodos y materiales de enseñanza, basándose en los cam- 
pos, en pleno desarrollo, de la lingúística y la psicología, en los que buscaron 
apoyo para una serie de propuestas de métodos considerados más eficaces y teó- 
ricamente sólidos. La enseñanza de idiomas en el siglo xx se caracterizó por los 
frecuentes cambios e innovaciones y por el desarrollo de ideologías de enseñan- 
za de idiomas en ocasiones enfrentadas. Buena parte del impulso para el cambio 
en los enfoques de la enseñanza de idiomas vino de los cambios habidos en los 
métodos de enseñanza. El concepto de método de enseñanza —la idea de un con- 
junto sistemático de prácticas docentes fundadas en una determinada teoría del 
lenguaje y del aprendizaje de idiomas— posee gran vigor; la búsqueda de métodos 
mejores fue una preocupación constante para numerosos profesores y expertos en 
lingúistica aplicada a lo largo de todo el siglo xx. Los partidarios de cada método 
profesan la creencia de que las prácticas docentes que defiende ofrecen un fun- 
damento más eficaz y teóricamente sólido para la enseñanza que los anteriores. 

Los capítulos de la Parte I examinan los avances que llevaron al primer paradig- 
ma importante de la enseñanza moderna de idiomas: la adopción de métodos de 
enseñanza basados en la gramática, que vinieron a denominarse enfoque estruc- 
tural o Enseñanza Situacional de la Lengua en el Reino Unido y Método Audio- 
lingúístico en Estados Unidos. En el capítulo 1 exponemos los antecedentes 
históricos de la enseñanza de idiomas en la primera parte del siglo xx. En el capí- 
tulo 2 presentamos un modelo o marco para la descripción de métodos, modelo 
que identifica tres niveles de organización, enfoques subyacentes y métodos, que 
denominamos Enfoque, Diseño y Procedimiento. En el capítulo 3 describimos 
una de las propuestas para la enseñanza de la lengua inglesa más importantes del 
siglo xx, el Enfoque Oral o Enseñanza Situacional de la Lengua, un método que 
sigue siendo ampliamente utilizado hoy en día en manuales y materiales de ense- 
nanza, si bien un tanto modificado en su forma. En el capítulo 4 exponemos el 
sistema conocido como Método Audiolingúístico, un método de enseñanza nor- 
teamericano que ha dejado igualmente un legado continuado y duradero por lo 
que respecta a los procedimientos docentes habitualmente utilizados. 
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1 Breve historia de la enseñanza de idiomas 


Mediante una breve revisión de la historia de los métodos de enseñanza de idio- 
mas, en este capítulo se ofrece una base para el debate sobre los métodos con- 
temporáneos y se adelantan ya los asuntos a los que nos referiremos al analizar 
dichos métodos. Desde esta perspectiva histórica, también podremos ver que las 
preocupaciones que han dado pie a innovaciones metodológicas modernas son 
similares a las que siempre han estado presentes en las discusiones sobre la ense- 
ñanza de lenguas extranjeras. Las transformaciones en los métodos de enseñanza 
de idiomas a través de la historia han evidenciado cambios de los planteamien- 
tos sobre el tipo de competencia lingúística que necesitan los alumnos, con un 
énfasis mayor, por ejemplo, en la competencia lingúística oral, en vez de en la 
comprensión escrita, como objetivo fundamental. También han reflejado los 
cambios teóricos sobre la naturaleza de la lengua y su aprendizaje. Kelly (1969) 
y Howatt (1984) han demostrado que muchas cuestiones actuales en la ense- 
ñanza de idiomas no son particularmente nuevas. Las controversias actuales refle- 
jan unas respuestas contemporáneas a preguntas planteadas a menudo a través 
de la historia de la enseñanza de las lenguas. 

Se estima que alrededor del sesenta por ciento de la población mundial actual 
es multilingúe. Desde una perspectiva contemporánea e histórica, el bilingúismo 
o el multilingúismo es más la norma que la excepción. Por tanto, parece justo 
decir que a través de la historia el aprendizaje de una lengua extranjera siempre 
ha sido una preocupación práctica importante. Mientras que hoy el inglés es la 
lengua extranjera más ampliamente estudiada en el mundo, hace quinientos años 
el latín era la lengua dominante en la educación, el comercio, la religión y el 
gobierno en el mundo occidental. En el siglo xv1, sin embargo, el francés, el italiano 
y el inglés ganaron importancia como consecuencia de los cambios políticos en 
Europa, y el latín fue gradualmente desplazado como lengua de comunicación 
oral y escrita. 

Como el latín pasó de utilizarse como lengua viva a considerarse una simple 
asignatura en el currículo escolar, su estudio adoptó una función diferente. El estu- 
dio del latín clásico (el latín en el que Virgilio, Ovidio y Cicerón escribieron su 
obra) y el análisis de su gramática y de su retórica se convirteron en el modelo 
para el estudio de las lenguas extranjeras durante los siglos xvn y xvi. En los si- 
glos xv1, xvi y xvi, en Inglaterra, al entrar en la Grammar school los niños recibían 
una introducción rigurosa a la gramática latina, con un aprendizaje memorístico 
de las reglas gramaticales, el estudio de las declinaciones y las conjugaciones, la 
traducción y la práctica de escribir ejemplos de oraciones; algunas veces incluso 
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se usaban textos y diálogos bilingúes (Kelly, 1969; Howatt, 1983). Una vez que se 
conseguía una competencia básica, se introducía a los alumnos en el estudio avan- 
zado de la gramática y la retórica. El aprendizaje en la escuela tuvo que haber sido 
una experiencia terrible para los alumnos, ya que las faltas de conocimiento con- 
llevaban frecuentemente un castigo brutal. Hubo intentos puntuales para pro- 
mover enfoques alternativos en la educación; Roger Ascham y Montaigne, en el 
siglo xvI, y Comenius y John Locke en el xv, por ejemplo, hicieron propuestas 
específicas de reforma curricular y de cambios en la enseñanza del latín (Kelly, 1969; 
Howatt, 1984), pero puesto que el latín —y, en menor grado, el griego— había sido 
considerado como la forma lingúística «clásica» y más elevada, no sorprendía 
que las ideas sobre el papel del estudio de las lenguas en el currículo reflejara la 
posición establecida desde hacía tiempo por el latín. 

El declive del latín también trajo una nueva justificación para su enseñanza. 
Se decía que el latín desarrollaba capacidades intelectuales, y el estudio de la gra- 
mática latina llegó a ser un fin en sí mismo. 


Cuando la lengua latina había cesado de ser un medio normal de comunicación 
y había sido sustituida por las lenguas vernáculas, pasó rápidamente a ser 
considerada una «gimnasia mental», la lengua «muerta» suprema, cuyo estudio 
sistemático y disciplinado se consideraba indispensable como base para todas las 
formas de educación superior. 

(V. Mallison, citado en Titone, 1968: 26) 


Cuando las lenguas «modernas» empezaron a incluirse en el currículo de las 
escuelas europeas en el siglo xvm, se enseñaban usando los mismos procedimien- 
tos básicos que se usaban para enseñar latín. Los libros de texto consistían en enun- 
ciados de reglas abstractas de gramática, listas de vocabulario y oraciones para 
traducir. Hablar la lengua extranjera no era el objetivo, y la práctica oral se limi- 
taba a que los alumnos leyesen en voz alta las oraciones que habían traducido. Estas 
oraciones se construían para ilustrar el sistema gramatical de la lengua y, conse- 
cuentemente, no mantenían ninguna relación con la lengua de la comunicación 
real. Los estudiantes trabajaban traduciendo oraciones como las siguientes: 


El filósofo tiraba del pico inferior de la gallina. 
Mis hijos han comprado los espejos del duque. 
El gato de mi tía es más traicionero que el perro de tu tío. 
(Titone, 1968: 28) 


En el siglo xix, este enfoque basado en el estudio del latín se consideraba el 
camino normal para el estudio de las lenguas extranjeras en las escuelas. Un libro 
de texto típico de la mitad del siglo xx consistía en capítulos o lecciones organi- 
zadas alrededor de aspectos gramaticales. Se presentaba cada uno de los aspectos 
gramaticales, se explicaban las reglas para su uso y se ilustraba con ejemplos. 


Los autores de libros de texto en el siglo xix estaban preocupados 
fundamentalmente por codificar la lengua extranjera en reglas de morfología y 
de sintaxis con el fin de explicarlas y que, finalmente, se pudieran memorizar. El 
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trabajo oral se reducía al mínimo, mientras que unos cuantos ejercicios escritos, 
construidos al azar, servían como apéndice de las reglas. De los muchos libros 
publicados en este periodo, los de Seidenstiicker y Plótz fueron quizá los más 
típicos... [Seidenstúcker] redujo el material a oraciones desprovistas de contexto 
que ilustraban reglas específicas. Dividía el texto cuidadosamente en dos partes, 
en una de las cuales se daban las reglas y los paradigmas necesarios, mientras que 
en la otra se daban oraciones en francés para traducir al alemán y oraciones en 
alemán para traducir al francés. El objetivo inmediato era que el alumno aplicase 
las reglas que se daban con ejercicios apropiados... En los libros de texto [de 
Plórz]. divididos como ya se ha descrito, la única forma de enseñanza era la 
traducción mecánica. Oraciones típicas eran: «Tú tienes un libro. La casa es 
bonita. Nosotros tenemos un pan [sic]. La puerta es negra. Él tiene un libro y un 
perro. El caballo del padre era manso». 

(Titone, 1968: 27) 


Este enfoque para la enseñanza de lenguas extranjeras se conoce como el 
Método Gramática-Traducción. 


El Método Gramática-Traducción 


Como sugieren los nombres de algunos de sus exponentes principales (Johann 
Seidenstúcker, Karl Plótz, H. S. Ollendorf y Johann Meidinger), el Método Gra- 
mática-Traducción es heredero de la práctica académica alemana, cuya finali- 
dad, de acuerdo con uno de sus críticos menos amables, era «saber todo sobre 
cualquier cosa más que sobre la cosa en si» (W. H. D. Rouse, mencionado en 
Kelly, 1969: 53). Este método se conoció primero en Estados Unidos como el 
Método Prusiano. (Un libro de B. Sears, un profesor americano de lenguas clá- 
sicas; publicado en 1845, se titulaba «El método ciceroniano o prusiano para la 
enseñanza de los elementos de la lengua latina» [Kelly, 1969].) Las característi- 
cas principales del Método Gramática-Traducción eran las siguientes: 


1. El objetivo en el estudio de lenguas extranjeras es aprender una lengua con 
el fin de leer su literatura o con el fin de beneficiarse de la disciplina mental 
y del desarrollo intelectual que resultan de su estudioyCon este método de 
estudio de una lengua, nos acercamos primero a ella a través del análisis 
detallado de sus reglas gramaticales, para seguir después con la aplicación 
de este conocimiento a la tarea de traducir oraciones y textos a y desde la 
lengua objeto. Por tanto, se considera que el aprendizaje de una lengua 
extranjera es poco más que la memorización de reglas y datos con el fin de 
entender y manipular su morfología y su sintaxis. «La primera lengua sirve 
como sistema de referencia en la adquisición de una segunda lengua» 
(Stern, 1983: 455). 

2. La lectura y la escritura son los focos principales; se presta poca o ninguna 
atención sistemática a hablar y escuchar. 

3. La selección de vocabulario se basa solamente en los textos de lectura 
utilizados y las palabras se enseñan a través de listas bilingúes, el estudio del 
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diccionario y la memorización. En un texto tipo, se presentan e ilustran las 
reglas gramaticales, se presenta una lista de vocabulario con sus 
equivalencias y se realizan ejercicios de traducción. 

4. La oración es la unidad básica para la enseñanza y la práctica lingúística. La 
mayor parte de la lección se dedica a traducir oraciones a y desde la lengua 
objeto, siendo esta importancia de la oración la característica distintiva del 
método. Enfoques anteriores en el estudio de lenguas extranjeras utilizaban 
la gramática como ayuda para el estudio de los textos. Sin embargo, se 
consideró que esto era demasiado dificil para los estudiantes de escuelas 
secundarias y que el enfoque en la oración haría más fácil el aprendizaje de 
un idioma (véase Howatt,1984: 131). 

5. Se pone énfasis en la corrección. Los alumnos tienen que conseguir un alto 
grado de corrección en la traducción, puesto que «se daba mucha impor- 
tancia a los niveles de corrección, que además de tener un valor moral 
intrínseco, era un requisito para aprobar los exámenes escritos que crecían 
en número durante esta época» (Howatt, 1984: 132). 

6. La gramática se enseña de manera deductiva; es decir, a través de la 
presentación y el estudio de las reglas gramaticales, que son más tarde 
practicadas con ejercicios de traducción/En la mayoría de los textos de este 
método, se establecía mediante un programa la secuencia de los aspectos 
gramaticales a lo largo del texto y se intentaba enseñar gramática de una 
manera sistemática y organizada. 

7. Se utiliza la lengua materna del estudiante como medio de enseñanza. Se usa 
para explicar los nuevos elementos que permiten establecer comparaciones 
entre la lengua extranjera y la lengua materna del estudiante. 


El Método Gramática-Traducción dominó la enseñanza de lenguas europeas y 
extranjeras desde 1840 hasta 1940 y, con modificaciones, continúa en la actuali- 
dad usándose ampliamente en algunas partes del mundo. Como Howatt señala 
(1984), a veces este método no es tan terrible como sus críticos lo dibujan. Los 
peores excesos los introdujeron los que querían demostrar que el estudio del fran- 
cés o del alemán no era menos riguroso que el estudio de las lenguas clásicas. Esto 
originó unos cursos del tipo gramática-traducción, que llegaron a ser odiados por 
miles de alumnos, para quienes aprender una lengua extranjera constituyó una 
tediosa experiencia de memorización de largas listas de palabras y reglas grama- 
ticales inútiles y el empeño de producir traducciones perfectas de una prosa lite- 
raria y arcaica. Aunque este método crea a menudo frustración en los alumnos, 
exige poco a los profesores. Todavía se utiliza en situaciones donde la compren- 
sión de textos literarios es lo más importante en el estudio de las lenguas extran- 
jeras y hay poca necesidad de hablarlas. Textos actuales para la enseñanza de lenguas 
extranjeras en el nivel universitario frecuentemente reflejan los principios del 
Método Gramática-Traducción. Estos textos son a menudo realizados por perso- 
nas formadas más bien en la literatura que en la enseñanza de la lengua o en la 
lingúística aplicada. Por consiguiente, aunque pueda ser cierto que este método 
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esté ampliamente extendido, no tiene defensores. Es un método para el que no 
existe una teoría. No hay publicaciones que ofrezcan una justificación teórica o 
que intenten relacionarlo con cuestiones lingúísticas, psicológicas o educativas. 

A mediados y finales del siglo xix, se desarrolló paulatinamente una oposi- 
ción a este método en varios países europeos. Este Movimiento de reforma, como 
se denominó entonces, puso los cimientos para el desarrollo de nuevas formas 
de enseñar idiomas e inició un debate sobre asuntos controvertidos que ha con- 
tinuado hasta la actualidad. 


Las innovaciones en la enseñanza de lenguas en el siglo xix 


Hacia mediados del siglo xix varios factores contribuyeron a cuestionar y recha- 
zar el Método Gramática-Traducción. Al aumentar las oportunidades de comuni- 
cación entre los europeos, se fue creando una demanda en torno a la capacidad de 
hablar lenguas extranjeras. En un principio, esta necesidad derivó en la aparición 
de un mercado de libros de conversación y de libros con frases para el estudio pri- 
vado, aunque los especialistas en la enseñanza de idiomas también consideraron 
la manera en que las lenguas modernas se enseñaban en las escuelas secundarias. 
Se pensaba que el sistema de enseñanza pública fracasaba en su cometido. En Ale- 
mania, Inglaterra, Francia y otras partes de Europa, especialistas en la enseñanza 
de lenguas desarrollaban nuevos enfoques, cada uno con un método específico 
para reformar la enseñanza de las lenguas modernas. Algunos de estos especialis- 
tas, como C. Marcel, T. Prendergast y F. Gouin, no llegaron a tener un impacto dura- 
dero, aunque sus ideas son de interés histórico. 

El francés C. Marcel (1793-1896) consideraba el aprendizaje de la lengua por 
parte del niño como un modelo para la enseñanza de la lengua, y destacó la 
importancia del significado en el aprendizaje, al tiempo que proponía que la lec- 
tura fuera enseñada antes que otras destrezas lingúísticas e intentaba conectar la 
enseñanza de una lengua dentro de un modelo educativo más amplio. El inglés 
T. Prendergast (1806-1886) fue uno de los primeros en describir, a partir de 
observaciones, el hecho de que los niños usan ayudas relacionadas con la situa- 
ción y el contexto para interpretar enunciados y que se valen de frases memo- 
rizadas y de «rutinas» al hablar. Propuso el primer «programa estructural», 
defendiendo que se enseñase a los alumnos las estructuras más básicas de la len- 
gua. De esta forma, estaba anticipando una cuestión que iba a ser retomada en- 
tre 1920 y 1940, como veremos en el capítulo 3, El francés E Gouin (1831-1896), 
quizá el más conocido de estos reformadores de mitad del siglo xxx, desarrolló 
un enfoque sobre la enseñanza de una lengua extranjera basándose en la obser- 
vación del uso de la lengua por los niños. Gouin creía que se facilitaba el apren- 
dizaje de la lengua cuando ésta se usaba para conseguir una secuencia de 
acciones relacionadas. Su método usaba situaciones y temas con el fin de orga- 
nizar y presentar la lengua oral, las famosas «series» de Gouin, que incluyen 
secuencias de oraciones relacionadas con actividades como cortar madera o abrir 
la puerta. Gouin fundó escuelas para enseñar de acuerdo con este método, que 
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llegó a alcanzar bastante popularidad durante cierto tiempo. En la primera lec- 
ción de una lengua extranjera se podría aprender la siguiente serie: 


Camino hacia la puerta. camino 
Me acerco a la puerta. me acerco 
Me acerco más a la puerta. me acerco más 
Llego a la puerta. llego 

Me paro ante la puerta. me paro 
Extiendo mi brazo. extiendo 
Sujeto el tirador de la puerta. sujeto 
Giro el tirador de la puerta. giro 

Abro la puerta. abro 
Empujo la puerta. empujo 
La puerta se mueve. se mueve 
La puerta gira sobre sus bisagras. gira 

La puerta gira y gira. gira 

Abro la puerta completamente. abro 

Dejo el tirador de la puerta. dejo 


(Titone, 1968: 35) 


La importancia que atribuye Gouin a la necesidad de presentar los nuevos ele- 
mentos de enseñanza en un contexto que haga más claro su significado, además 
del uso de gestos y acciones que apoyen el significado de los enunciados, son prác- 
ticas que más tarde llegaron a ser parte de enfoques y métodos como la Enseñanza 
Situacional de la Lengua (capítulo 3) y la Respuesta Física Total (capítulo 6). 

El trabajo de especialistas de lengua individuales como éstos reflejan el clima 
de cambios en la época. Los educadores daban mayor importancia (como obje- 
tivo de los programas de lenguas extranjeras) a la necesidad de desarrollar la com- 
petencia oral que al desarrollo de la comprensión escrita, el uso de la gramática 
o una apreciación literaria. Había interés en saber cómo aprendían los niños las 
lenguas, lo que propiciaba intentos por desarrollar principios de enseñanza basa- 
dos en la observación o, más propiamente, en la refexión, sobre el aprendizaje 
de la lengua por el niño. Pero las ideas y los métodos de Marcel, Prendergast, 
Gouin y otros innovadores se desarrollaron fuera de los círculos institucionales 
de educación y, por tanto, no dispusieron de los medios para una mayor difu- 
sión, aceptación y aplicación. Escribieron en una época en que los profesionales 
dedicados a la enseñanza de idiomas no disponían de una estructura Organiza- 
tiva suficiente (p. e., en forma de asociaciones profesionales, publicaciones y con- 
ferencias) para permitir que las nuevas ideas se convirtieran en movimientos 
educativos. Sin embargo, esto empezó a cambiar hacia finales del siglo xxx, cuando 
empezó a haber una mayor coincidencia en los intereses de los profesores de idio- 
mas interesados en el cambio y los lingúistas. Los profesores y los lingitistas empe- 
zaron a escribir sobre las necesidades de los nuevos enfoques en la enseñanza de 
idiomas y, a través de opúsculos, libros, discursos y artículos se pusieron los 
cimientos para reformas pedagógicas más amplias. Este esfuerzo se conoce como 
el Movimiento de reforma en la enseñanza de lenguas. 
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El Movimiento de reforma 


Los especialistas en enseñanza de lenguas como Marcel, Prendergast y Gouin 
habían hecho mucho por promover enfoques alternativos en la enseñanza de 
lenguas, pero sus ideas no consiguieron un apoyo o una atención amplia. Des- 
de 1880, sin embargo, lingúistas con interés práctico como Henry Sweet en In- 
glaterra, Wilhelm Viétor en Alemania y Paul Passy en Francia dieron el empuje 
intelectual necesario para dotar a las ideas reformistas de una mayor credibilidad 
y aceptación. Se revitalizó la lingúística como disciplina. Se estableció la foné- 
tica —el análisis científico y la descripción del sistema de sonidos de una len- 
gua—, disciplina que abrió nuevas perspectivas en el estudio de los procesos del 
habla. Los lingúistas consideraban que el habla, más que la palabra escrita, era 
la forma primaria de la lengua. Se fundó en 1886 la Asociación Fonética Inter- 
nacional —y se estableció el Alfabeto Fonético Internacional (AFI)- para permitir 
que los sonidos de cualquier lengua pudieran ser transcritos correctamente. Uno 
de los fines primeros de la asociación fue mejorar la enseñanza de las lenguas 
modernas. Defendía lo siguiente: 


1. el estudio de la lengua hablada 

2. la formación fonética, con el fin de establecer buenos hábitos de 
pronunciación 

3. el uso de textos de conversación y diálogos para introducir frases y expresiones 
de la lengua oral 

4. un enfoque inductivo en la enseñanza de la gramática 

5. la enseñanza de nuevos significados mediante el desarrollo de asociaciones 
en la lengua objeto, más que en la lengua materna 


Los lingúistas también se interesaron por la polémica que surgió sobre la 
mejor forma de enseñar lenguas extranjeras. Las ideas se discutían con pasión y 
se defendían en libros, artículos y opúsculos. Henry Sweet (1845-1912) defen- 
día unos principios metodológicos sólidos basados en un análisis científico de 
la lengua y el estudio de la psicología. En su libro The Practical Study of Languages 
(1899) propuso cuatro principios para el desarrollo del método de enseñanza. 
Estos principios incluían: 


1. seleccionar, de manera cuidadosa, lo que se tiene que enseñar 

2. imponer límites sobre lo que se tiene que enseñar 

3. distribuir lo que se tiene que enseñar en las cuatro destrezas de escuchar, 
hablar, leer y escribir 

4. establecer la gradación de materiales de simples a complejos 


En Alemania, el famoso Wilhelm Viétor (1850-1918) se sirvió de la teoría 
lingúística para justificar su opinión sobre la enseñanza de idiomas. Argumen- 
taba que la formación en fonética permitiría a los profesores pronunciar la len- 
gua correctamente. Los modelos de habla, más que la gramática, eran los 
elementos fundamentales de la lengua. En 1882 publicó sus opiniones en un 
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importante opúsculo, Language Teaching Must Start Afresh, en el que criticaba dura- 
mente lo inadecuado del Método Gramática-Traducción y acentuaba el valor de 
la formación de los profesores en la nueva ciencia de la fonética. 

Viétor, Sweet y otros reformadores del siglo xIx compartieron muchas ideas 
sobre los principios en los que debería basarse un nuevo enfoque para la ense- 
ñanza de la lengua extranjera, aunque a menudo diferían considerablemente en 
los procedimientos especificos que aconsejaban para la enseñanza de la lengua. 
En general, los reformadores creían que: 


1. la lengua hablada es fundamental; esto debería reflejarse en una metodolo- 
gía basada en lo oral 

2. los hallazgos de la fonética deberían aplicarse a la enseñanza y a la forma- 
ción de los profesores 

3. los alumnos deberían oír la lengua primero, antes de verla de forma escrita 

4. las palabras deberían presentarse en oraciones y las oraciones deberían prac- 
ticarse en contextos significativos y no enseñarse aisladamente, como ele- 
mentos desconectados 

5. las reglas gramaticales deberían enseñarse solamente después de que los 
alumnos hubieran practicado los aspectos gramaticales en su contexto; es 
decir, la gramática debería enseñarse de manera inductiva 

6. debería rechazarse la traducción, aunque la lengua materna podría usarse 
con el fin de explicar muevas palabras o para comprobar la comprensión 


Estos principios ofrecían los fundamentos teóricos de un enfoque de la ense- 
fianza de idiomas basado en el planteamiento científico para el estudio y el apren- 
dizaje de la lengua. Reflejan los principios de la lingúística aplicada: la parte del 
estudio de la lengua que se preocupa del estudio científico de la enseñanza y el 
aprendizaje de una segunda lengua o de una lengua extranjera. Los documentos 
escritos de lingúistas como Sweet, Viétor y Passy aportan sugerencias sobre la 
manera en que estos principios de la lingúística aplicada podían ponerse mejor 
en práctica. Sin embargo, ninguna de estas propuestas asumía la posición de un 
método, en el sentido de un plan pedagógico para la enseñanza de lenguas 
ampliamente reconocido y aplicado de modo uniforme. Pero paralelamente a las 
ideas propuestas por los miembros del Movimiento de reforma había un interés 
por desarrollar los principios para la enseñanza de lenguas basados en los supues- 
tos naturalistas del aprendizaje de una lengua, como puede observarse en la adqui- 
sición de una primera lengua. Esto llevó a lo que se ha llamado métodos naturales y, 
finalmente, al desarrollo de lo que se conoce como el Método Directo. 


El Método Directo 


Gouin fue uno de los primeros reformadores del siglo x1x que intentaron cons- 
truir una metodología basada en la observación del aprendizaje de la lengua por 
parte del niño. Otras reformadores de finales de siglo también prestaron aten- 
ción a los principios naturalistas del aprendizaje de la lengua, por lo que a veces 
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se les ha llamado defensores del método «natural». En realidad, en varios 
momentos a través de la historia de la enseñanza de la lengua se ha intentado 
que el aprendizaje de una segunda lengua se parezca más al aprendizaje de la 
lengua materna. Por ejemplo, en el siglo xv Montaigne describía que fue con- 
fiado a un tutor que sólo le hablaba en latín durante los primeros años de su 
vida, porque su padre quería que lo hablase bien. Entre los que intentaron apli- 
car los principios naturales a las clases de lengua en el siglo pasado tenemos a 
L. Sauveur (1826-1907), quien utilizaba una interacción oral intensiva en la 
lengua objeto, empleando preguntas como forma de presentar y estimular el 
uso de la lengua. Abrió una escuela de lenguas en Boston a finales de la década 
de 1860 y su método pronto se conoció como el Método Natural. 

Sauveur y otros seguidores del Método Natural defendían que una lengua 
extranjera podía enseñarse sin traducir o usar la lengua materna del alumno si 
se transmitía el significado directamente a través de la demostración y la acción, 
El académico alemán F. Franke escribió sobre los principios psicológicos de la 
asociación directa entre forma y significado en la lengua objeto (1884), ofre- 
ciendo una justificación teórica para la enseñanza monolingúe. De acuerdo con 
Franke, una lengua podía enseñarse mejor usándola activamente en el aula. Más 
que aplicar procedimientos analíticos centrados en la explicación de las reglas 
gramaticales, los profesores deben estimular el uso espontáneo y directo de la 
lengua extranjera en el aula. Los alumnos deben, por tanto, ser capaces de infe- 
rir las reglas gramaticales. El profesor reemplazaba el libro de texto en los pri- 
meros estadios del aprendizaje. Se empezaba a hablar prestando una atención 
sistemática a la pronunciación. Las palabras conocidas podían ser utilizadas para 
enseñar vocabulario nuevo, utilizando también la mímica, la demostración y 
los dibujos. / 

Estos principios naturales del aprendizaje de lenguas ofrecieron los cimientos 
de lo que llegó a conocerse como el Método Directo, como se denomina al 
método más extendido de entre los métodos naturales. Defensores entusiastas del 
Método Directo lo introdujeron en Francia y en Alemania (se aprobó oficialmente 
en ambos países a principios de siglo), y llegó a ser ampliamente conocido en 
Estados Unidos a través de Sauveur y Maximilian Berlitz, con sus escuelas de idio- 
mas de gran éxito comercial. (En realidad, Berlitz nunca usó el término; él se refe- 
ría al método usado en sus escuelas como el Método Berlitz.) En la práctica, este 
método se basaba en los siguientes principios y procedimientos: 


1. La enseñanza en el aula se hacía exclusivamente en la lengua objeto. 

2. Sólo se enseñaba el vocabulario y las estructuras cotidianas. 

3. Las destrezas de comunicación oral se desarrollaban en una progresión gra- 
duada cuidadosamente y organizada alrededor de intercambios con pre- 
guntas y respuestas entre los profesores y los alumnos en clases pequeñas e 
intensivas. 

4. La gramática se enseñaba de manera inductiva. 

5. Los nuevos elementos de enseñanza se introducían oralmente. 
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6. El vocabulario concreto se enseñaba a través de la demostración, objetos y 
dibujos; el vocabulario abstracto se enseñaba por asociación de ideas. 

7. Se enseñaba la expresión y la comprensión oral. 

8. Se incidía especialmente en la pronunciación y en la gramática. 


Estos principios se pueden ver en la siguiente guía —que aún se utiliza en las 
escuelas Berlitz actuales— para la enseñanza de la lengua oral: 


Nunca traduzcas: demuestra. 
Nunca expliques: actúa. 
Nunca hagas un discurso: haz preguntas. 
Nunca imites errores: corrige. 
Nunca utilices palabras aisladas: usa oraciones. 
Nunca hables demasiado: haz que hablen mucho los alumnos. 
Nunca uses el libro: usa tu propia programación. 
Nunca saltes el orden: sigue tu programa. 
Nunca vayas demasiado deprisa: sigue el ritmo del alumno. 
Nunca hables demasiado despacio: habla normalmente. 
Nunca hables demasiado rápido: habla con naturalidad. 
Nunca hables demasiado fuerte: habla con naturalidad. 
Nunca seas impaciente: tómatelo con calma. 

(citado en Titone, 1968: 100-101) 


El Método Directo tuvo bastante éxito en las escuelas de idiomas privadas, como 
las de la cadena Berlitz, donde los alumnos tenían una motivación alta y los pro- 
fesores normalmente eran hablantes nativos. Pero a pesar de la presión de los defen- 
sores del método, fue díficil su aplicación en la educación secundaria pública. Se 
acentuaban demasiado y se distorsionaban las semejanzas entre el aprendizaje de 
una primera lengua y el aprendizaje de una lengua extranjera en el aula, olvidán- 
dose de las realidades prácticas del aula. Además, el método no disponía de una 
base teórica rigurosa en lingúística aplicada, por lo que los defensores del Movi- 
miento de reforma, con mayor base académica, lo criticaban. El Método Directo 
representaba el producto de la intuición del aficionado ilustrado. Se percibían algu- 
nos inconvenientes. Primero, se necesitaban profesores que fueran hablantes nati- 
vos O que tuvieran una Muidez en la lengua extranjera parecida a la de un nativo. 
Se basaba más en la destreza del profesor que en el libro de texto, y no todos los 
profesores tenían la suficiente competencia lingúística en la lengua extranjera como 
para aplicar los principios del método. Los críticos señalaban que la aplicación 
estricta de los principios del Método Directo era con frecuencia contraproducente, 
ya que los profesores tenian que hacer grandes esfuerzos para no usar la lengua 
materna, cuando algunas veces una simple explicación en la lengua materna del 
alumno suponía una manera más eficaz de conseguir la comprensión. 

El psicólogo de Harvard Roger Brown ha documentado problemas similares 
con técnicas estrictas del Método Directo. Este autor describe su frustración al 
observar a un profesor haciendo grandes esfuerzos verbales en su intento por 
explicar el significado de palabras japonesas, cuando la traducción hubiese sido 
una técnica mucho más eficaz (Brown, 1973: 5). 
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Como consecuencia de estos problemas, en la década de los veinte el uso del 
Método Directo en escuelas no comerciales europeas había disminuido. En Francia 
y en Alemania, este método se modificó gradualmente hasta llegar a versiones que 
combinaban algunas técnicas del Método Directo con actividades gramaticales más 
controladas. La popularidad que el Método Directo tuvo en Europa en la primera 
parte del siglo xx llevó a que especialistas en lenguas extranjeras en Estados Unidos 
intentaran ponerlo en práctica en escuelas y universidades americanas, aunque deci- 
dieron ser prudentes. Un estudio emprendido en 1923 sobre el estado de la ense- 
ñanza de las lenguas extranjeras llega a la conclusión de que ningún método podía 
garantizar por sí mismo resultados satisfactorios. El objetivo de intentar enseñar 
habilidades en la práctica de la conversación se consideró poco práctico, dada la 
escasez de tiempo disponible para la enseñanza de la lengua extranjera en el aula, 
la limitada competencia de los profesores y lo irrelevante de las habilidades de con- 
versación en la lengua extranjera para el típico alumno universitario americano. 
Este estudio —publicado como el Informe Coleman— defendía que un objetivo más 
razonable para el estudio de las lenguas extranjeras sería el conocimiento mediante 
la lectura en la lengua extranjera, que se podía conseguir a través de la introduc- 
ción gradual de palabras y de estructuras gramaticales en textos de lectura sencillos. 
Como consecuencia de esta recomendación, la lectura se convirtió en el objetivo 
de la mayoría de los programas de lenguas extranjeras en Estados Unidos (Cole- 
man, 1929). El énfasis dado a la lectura continuó caracterizando la enseñanza de 
las lenguas extranjeras en Estados Unidos hasta la Segunda Guerra Mundial. 

Aunque el Método Directo fue popular en Europa, no todo el mundo lo acep- 
taba con entusiasmo. El lingúista británico Henry Sweet había reconocido las limi- 
taciones de este método. Ofrecía innovaciones en los procedimientos de enseñanza, 
pero le faltaba una base metodológica fuerte. Su principal foco era el uso exclu- 
sivo de la lengua objeto en el aula, pero no trataba muchos aspectos que Sweet 
consideraba más importantes. Sweet y otros lingúistas defendieron el desarrollo 
de principios metodológicos fuertes que pudieran servir de base a las técnicas de 
enseñanza. En las décadas de los años veinte y treinta, la lingúística aplicada siste- 
matizó los principios propuestos por el Movimiento de reforma y, de esta forma, 
se pusieron los cimientos de lo que llegó a ser el enfoque británico de la ense- 
ñanza del inglés como lengua extranjera. Desarrollos posteriores derivaron en el 
Método Audiolingúístico (véase capítulo 4) en Estados Unidos y en el Enfoque 
Oral o la Enseñanza Situacional de la Lengua (véase capítulo 3) en Gran Bretaña. 

¿Qué sucede con el concepto de «método» cuando surge la enseñanza de len- 
guas extranjeras como preocupación importante en el campo de la educación 
durante los siglos xix y xx? Hemos visto en este repaso histórico algunas de las 
preguntas que impulsaron innovaciones y trazaron nuevas direcciones en la ense- 
ñanza de idiomas en el pasado: 


1. ¿Cuáles deberían ser los objetivos de la enseñanza de idiomas? ¿Debería un 
curso de idiomas centrarse en las habilidades conversacionales, en la lectura, 
en la traducción o én cualquier otra destreza? 
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2. ¿Cuál es la naturaleza básica de la lengua y cómo influye en el método de 
enseñanza? 

3. ¿Cuáles son los principios en que se basa la relación de los contenidos lin- 
gúísticos en la enseñanza de una lengua? 

4. ¿Qué principios de organización, gradación y dificultad facilitan más el 
aprendizaje? 

5. ¿Cuál debería ser el papel de la lengua materna? 

6. ¿Cuáles son los procesos que utilizan los alumnos para aprender una lengua 
y cómo pueden incorporarse en un método? 

7. ¿Qué tipo de técnicas de enseñanza y de actividades funcionan mejor y en 
qué circunstancias? 


Los distintos métodos se diferencian en la forma en la que responden a estas 
preguntas. Pero para poder entender la naturaleza fundamental de los métodos 
de enseñanza de idiomas es necesario considerar el concepto de método de una 
manera más sistemática. Este es el objetivo del siguiente capítulo, en el que pre- 
sentamos un modelo para la descripción, el análisis y la comparación de méto- 
dos. Este modelo se utilizará como base para los análisis posteriores de los 
fundamentos y las características de los distintos métodos en la enseñanza de 
idiomas. 


La era de los métodos 


Uno de los legados duraderos del Método Directo fue la idea misma de «méto- 
do». La polémica en torno al Método Directo fue el primero de muchos debates 
sobre cómo debían enseñarse la segunda lengua y los idiomas extranjeros. La his- 
toria de la enseñanza de idiomas en el transcurso de buena parte del siglo xx 
presenció el surgimiento y desaparición de variados enfoques y métodos de la 
enseñanza de idiomas, los principales ejemplos de los cuales se describen en este 
libro. La mayoría de ellos tienen en común dar por sentadas las siguientes ideas: 


— Un enfoque o método se refiere a un conjunto coherente de procedimien- 
tos de enseñanza que definen la mejor práctica en la enseñanza de idiomas. 

— Los enfoques y métodos concretos, si se siguen de manera precisa, condu- 
cirán a unos niveles de aprendizaje de idiomas más eficaces que otros 
modos de enseñanza alternativos. 

— La calidad de la enseñanza de idiomas mejorará si los profesores se valen de 
los mejores enfoques y métodos disponibles. 


Los diferentes enfoques y métodos de enseñanza que han aparecido en los últi- 
mos sesenta años aproximadamente, aunque muchas veces poseen distintas cara- 
terísticas en cuanto a metas, ideas básicas de cómo se aprende una segunda lengua 
y técnicas docentes favoritas, tienen en común la creencia de que el perfeccio- 
namiento del aprendizaje del idioma se conseguirá por medio de los cambios y 
mejoras de la metodología docente. Han reforzado esta idea las organizaciones 
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profesionales que refrendan determinados enfoques y métodos de enseñanza, 
los académicos que respaldan unos y rechazan otros, los editores que producen 
y venden mamuales basados en los últimos enfoques y métodos docentes y los 
profesores que buscan constantemente el «mejor» método. Comenta Lange: 


El desarrollo del profesor de lenguas extranjeras (...) está básicamente orientado 
hacia los métodos docentes. Por desgracia, las últimas metodologías «oportunistas» 
se sitúan en primer plang sin mucho estudio ni interpretación, sobre todo las 
que parecen más fáciles de aplicar inmediatamente en el aula o las que cuentan 
con el apoyo de un determinado «gurú». Aunque la preocupación por el mé- 
todo no es desde luego un tema nuevo, la actual atracción hacia el «método» tie- 
ne su origen a finales de la década de 1950, época en la que se hizo creer falsa- 
mente a los profesores de lenguas extranjeras que había un método para 

remediar los «problemas de la enseñanza y el aprendizaje de idiomas» (1990: 253). 


La época más activa en la historia de los enfoques y métodos se extiende en- 
tre las décadas de 1950 y 1980. Los años cincuenta y sesenta fueron testigo de 
la aparición del Método Audiolingúístico y del Método Situacional, que fueron 
superados por el Enfoque Comunicativo. Durante el mismo periodo hubo otros 
métodos que atrajeron menos seguidores pero igualmente entusiastas, como la 
Vía Silenciosa, el Enfoque Natural y la Respuesta Física Total. En los noventa hi- 
cieron su aparición la Instrucción Basada en Contenidos y la Enseñanza de la 
Lengua Basada en Tareas como nuevos enfoques de la enseñanza de idiomas, así 
como movimientos tales como la Instrucción Basada en Competencias, que se 
centra en los resultados del aprendizaje en vez de en los métodos de enseñanza. 
Otros enfoques, como el Aprendizaje Cooperativo, el Enfoque de la Lengua Total 
y las Inteligencias Múltiples, que se desarrollaron originariamente en la educación 
general, se han extendido a entornos de segunda lengua. Estos enfoques y mé- 
todos se examinarán en las Partes II y III de este libro. En 1990, sin embargo, 
muchos expertos en lingúísitica aplicada y profesores de idiomas habían aban- 
donado la creencia de que unos enfoques y métodos nuevos y mejores son la 
solución a los problemas de la enseñanza de idiomas. Se han perfilado modos op- 
cionales de entender la naturaleza de la docencia de lenguas, unos modos que en 
ocasiones se consideran característicos de la «era post-métodos». Nos ocuparemos 
de ellos en el último capítulo de este libro. 


Los enfoques y métodos en los programas de formación 
de profesores 


A pesar de los cambios en el rango de los enfoques y métodos en la enseñanza 
de idiomas, el estudio de los métodos docentes pasados y presentes sigue siendo 
un componente importante de los programas de formación de profesores. Las ra- 
zones para ello son las siguientes: 


— El estudio de los enfoques y métodos proporciona a los profesores una 
visión de cómo ha evolucionado el campo de la enseñanza de idiomas. 
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— Los enfoques y métodos se pueden estudiar no como recetas docentes, sino 
como una fuente de prácticas bien utilizadas, que los profesores pueden 
adaptar o llevar a la práctica según sus propias necesidades. 

— La experiencia en el uso de diferentes enfoques y métodos puede proporcionar 
a los profesores unas habilidades docentes básicas que posteriormente pueden 
aumentar o completar conforme desarrollan su experiencia docente. 


Esta es la orientación que adoptamos en lo relativo a los enfoques y métodos 
docentes expuestos en este libro. No obstante, con el fin de entender la natura- 
leza fundamental de los métodos en la enseñanza de idiomas, es preciso descri- 
bir el concepto de enfoque y método de una manera más sistemática. Este es el 
objeto del capítulo siguiente, en el que presentarnos un modelo para la descrip- 
ción, análisis y comparación de los métodos. Este modelo será utilizado como 
marco en nuestros posteriores debates y análisis de los concretos métodos y fi- 
losofías de enseñanza de las lenguas. 
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Hemos visto en el capítulo anterior que los cambios en la fundamentación de los 
estudios de lenguas extranjeras, así como los procedimientos y las técnicas utili- 
zadas en la clase para la enseñanza de idiomas, habían sido el reflejo de las respues- 
tas que se habían ido dando a una variedad de preocupaciones y circunstancias. 
Durante muchos años, la tradición fue el principal aspecto organizador. El Método 
Gramática- Traducción reflejaba una visión académica y consagrada de la lengua 
y de su estudio. A veces, la realidad práctica del aula determinaba tanto los obje- 
tivos como los procedimientos, como en el caso de la elección de la lectura como 
objetivo en las universidades y en escuelas americanas a finales de la década de 
los veinte. Otras veces, se usaban teorías que tenían su origen en la lingúística, 
en la psicología o en una mezcla de ambas para desarrollar una base teórica y 
práctica en la enseñanza de idiomas, como fue el caso de varias propuestas refor- 
mistas del siglo xIx. A medida que el estudio de los métodos y de los procedi- 
mientos de enseñanza de idiomas tuvieron un papel más importante dentro de 
la lingúística aplicada a partir de 1940, se hicieron varios intentos para describir la 
naturaleza de los métodos y explorar más sistemáticamente la relación entre la teo- 
ría y la práctica en cada método concreto. En este capítulo aclararemos la relación 
entre enfoque y método, presentando un modelo para la descripción, el análisis 
y la comparación de los métodos. 


Enfoque y método 


Cuando los lingúistas y los especialistas en el lenguaje buscaron mejorar la 
calidad en la enseñanza de idiomas a finales del siglo xrx, lo hicieron basán- 
dose en principios y en teorías generales con respecto a cómo se aprenden las 
lenguas, cómo se representa y organiza en la memoria el conocimiento de la 
lengua o cómo se estructura la propia lengua. Lingúistas como Henry Sweet 
(1845-1912), Otto Jespersen (1860-1943) y Harold Palmer (1877-1949) —véase 
capitulo 3— elaboraron principios y enfoques que justificaban con fundamen- 
tos teóricos la elaboración de programas, de cursos y de materiales para la ense- 
ñanza de idiomas, aunque se dejaron muchos de los detalles prácticos para que 
otros los concretaran. Estos lingúistas buscaron una respuesta racional a pre- 
guntas como las relacionadas con los principios para realizar la selección y la 
secuencia del vocabulariq y de la gramática, aunque ninguno de ellos vio en 
ningún método existente la representación ideal de sus ideas. 
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Al describir los métodos, resulta fundamental la diferencia entre una filoso- 
fía sobre la enseñanza de la lengua en el nivel de la teoría y de los principios, 
por una parte, y el conjunto de procedimientos aplicados a la enseñanza, por 
otra. En un intento por clarificar esta diferencia, en 1963 el lingúista americano 
Edward Anthony propuso un modelo. Identificó tres niveles de definición y orga- 
nización, que llamó «enfoque», «método» y «técnica»: ' 


La organización es jerárquica. La clave para esta organización es que las técnicas 
desarrollan un método que es coherente con un enfoque... 

... Un enfoque es un conjunto relacionado de supuestos con respecto a la 
naturaleza de la enseñanza y el aprendizaje de la lengua. Un enfoque es axiomá- 
tico. Describe la naturaleza de la materia que se enseña... 

... El método es un plan general para la presentación ordenada del material 
lingúístico, en el que ninguna parte se contradice con otras y todas se basan en 
un enfoque seleccionado. El enfoque es axiomático, mientras que el método es 
procedimental. 

Sobre la base de un enfoque puede haber muchos métodos... 

... La técnica es la aplicación, lo que en realidad ocurre en el aula. Es un truco, 
una estratagema o un artificio que se usa para conseguir un objetivo inmediato. 
Las técnicas deben ser coherentes con el método y, por tanto, deben también 
estar en armonía con el enfoque. 

(Anthony, 1963: 63-67) 


Según el modelo de Anthony, el enfoque es el nivel en el que se especifican 
los supuestos y las creencias sobre la lengua y su aprendizaje; el método es el 
nivel en el que se pone en práctica la teoría y en el que se toman las decisiones 
sobre las destrezas concretas que se enseñan, el contenido que se enseña y el 
orden en el que este contenido se presenta; la técnica es el nivel en el que se des- 
criben los procedimientos de enseñanza. 

El modelo de Anthony es útil para distinguir entre distintos grados de abs- 
tracción y especificidad en diferentes propuestas para la enseñanza de idiomas. 
Así, podemos ver que las propuestas del Movimiento de reforma estaban situa- 
das en el nivel del enfoque y que el Método Directo es un método derivado de 
este enfoque. Lo que se llamaba Método de Lectura, que apareció como conse- 
cuencia del Informe Coleman (véase capítulo 1), debería en realidad describirse 
en plural métodos de lectura—, puesto que se han desarrollado diferentes for- 
mas de poner en práctica un enfoque sobre la lectura. 

Se han propuesto otras varias formas para describir los enfoques y los méto- 
dos en la enseñanza de idiomas. Mackey, en su libro Language Teaching Analysis (1965), 
elaboró el modelo quizá más conocido de la década de los sesenta, que se centra 
principalmente en los niveles de método y técnica. El modelo de Mackey sobre 
la enseñanza de la lengua trata las dimensiones de selección, gradación, presen- 
tación y repetición que configuran un método. En realidad, a pesar del título del 
libro, este autor se preocupa principalmente del análisis de los libros de texto y 
de los principios de organización en que se basan esos libros. Su modelo no trata 
el nivel del enfoque y tampoco trata las conductas de los profesores y de los alum- 
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nos en el aula, excepto en la medida en que aparecen representadas en los libros 
de texto. Por tanto, este libro no puede servir realmente como base para un aná- 
lisis amplio tanto de los enfoques como de los métodos. 

Aunque la propuesta original de Anthony tiene la ventaja de ser simple y 
amplia, aparte de ser útil para distinguir la relación entre los principios teóricos 
subyacentes y las prácticas que se derivan de estos principios, no presta suficiente 
atención a la naturaleza del propio método. No se dice nada sobre los papeles de 
los profesores y de los alumnos en un método, por ejemplo, y tampoco sobre el 
papel de los materiales de enseñanza o la forma que se supone que deben tener. 
No trata la manera en que un enfoque puede concretarse en un: método, o cómo 
se relacionan métodos y técnicas. Con el fin de presentar un modelo más amplio 
para el análisis de los enfoques y de los métodos, hemos revisado y ampliado el 
modelo original de Anthony. Las áreas fundamentales que necesitan una mayor 
aclaración son, usando la terminología de Anthony, el método y la técnica. Con- 
sideramos que el enfoque y el método se tratan en el nivel del diseño, que es el 
nivel donde se determinan los objetivos, el programa y los contenidos y donde 
se especifican los papeles de los profesores, de los alumnos y de los materiales de 
enseñanza. Para referirnos a la fase de aplicación (el nivel de la técnica en el 
modelo de Anthony), utilizamos el término más amplio de «procedimiento». 
Por tanto, un método se relaciona en el plano teórico con un enfoque, viene 
determinado por un diseño en lo relativo a la organización y se aplica en la prác- 
tica con un procedimiento. En lo que queda de este capítulo analizaremos la rela- 
ción entre el enfoque, el diseño y el procedimiento, usando este análisis para 
comparar enfoques y métodos concretos en la enseñanza de idiomas. En el resto 
de los capítulos del libro usaremos el modelo presentado aquí como base para 
describir una serie de enfoques y de métodos de uso generalizado. 


Enfoque 


Siguiendo a Anthony, el enfoque se refiere a las teorías sobre la naturaleza de la 
lengua y su aprendizaje, que son la fuente de las prácticas y de los principios 
sobre la enseñanza de idiomas. Vamos a examinar por separado los aspectos psi- 
cológicos y lingúísticos de los enfoques. 


Teoría de la lengua 


Por lo menos un mínimo de tres teorías distintas sobre la lengua y la naturaleza 
del conocimiento lingúístico inspiran de manera implícita o explícita los enfo- 
ques y los métodos actuales de enseñanza de idiomas. El primero, y el más tra- 
dicional de los tres, es el punto de vista estructural, que considera la lengua como 
un sistema de elementos relacionados estructuralmente para codificar el signifi- 
cado. Se piensa que el objetivo del aprendizaje de una lengua es el conocimiento 
de los elementos del sistema, que generalmente se definen como unidades fono- 
lógicas (es decir, fonemas), unidades gramaticales (cláusulas, frases y oraciones), 
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operaciones gramaticales (añadir, cambiar, unir o transformar elementos) y ele- 
mentos léxicos (palabras funcionales y palabras estructurales). Como podemos 
ver en el capítulo 4, el Método Audiolingúístico representa esta visión particular 
de la lengua, como también lo hacen métodos contemporáneos como la Res- 
puesta Física Total (capítulo 5) y la Vía Silenciosa (capítulo 6). 

La segunda teoría de la lengua es la funcional, que considera a la lengua como 
un vehículo para la expresión de un significado funcional. El movimiento comuni- 
cativo en la enseñanza de idiomas suscribe este planteamiento (véase capítulo 14). 
Esta teoría hace mayor hincapié en la dimensión semántica y comunicativa que 
en las características gramaticales de la lengua, y se centra en la especificación y 
la organización de los contenidos de la enseñanza mediante categorías de sig- 
nificado y función, más que mediante elementos estructurales y gramaticales, 
Notional Syllabuses (Wilkins, 1976) es un intento de desarrollo de las implicacio- 
nes de esta teoría de la lengua en la elaboración de un programa. Un programa 
nocional incluiría no solamente elementos de gramática y de léxico, sino que 
también especificaría los temas, las nociones y los conceptos que el alumno nece- 
sita para comunicarse. De la misma forma, el movimiento del inglés para fines 
específicos1 no se basa en una teoría estructural de la lengua, sino en las nece- 
sidades funcionales del alumno (Robinson, 1980). 

La tercera teoría de la lengua puede llamarse interactiva. Considera la lengua 
como un vehículo para el desarrollo de relaciones personales y la realización de 
transacciones de tipo social entre individuos. Se concibe la lengua como un ins- 
trumento para crear y mantener relaciones sociales. Las áreas de investigación 
que se trabajan en el desarrollo de enfoques interactivos para la enseñanza de 
la lengua incluyen el análisis de la interacción, el análisis de la conversación y la 
etnometodología. Las teorías interactivas se centran en el análisis de la estruc- 
tura de los modelos de los movimientos, los actos, la negociación y la interac- 
ción que se encuentra en los intercambios conversacionales. El contenido de la 
enseñanza, de acuerdo con esta teoría, puede especificarse y organizarse a par- 
tir de modelos de intercambio e interacción, o bien puede dejarse sin especifi- 
car, de manera que puedan ser completados a partir de las indicaciones de los 
propios alumnos como participantes de la interacción. 

La «interacción» ha sido fundamental en las teorías de la pedagogía y el apren- 
dizaje de la segunda lengua desde los años ochenta. Rivers (1987) definió la pers- 
pectiva interactiva en la educación lingúística: «Los estudiantes logran la facilidad 
en el uso de una lengua cuando su atención se centra en transmitir y recibir men- 
sajes auténticos (es decir, mensajes que contienen información de interés para 
el hablante y para el oyente en una situación importante para los dos). Esto es 
la interacción» (Rivers, 1987: 4). El concepto de interactividad se ha relacionado 
también con la enseñanza de las habilidades de lectura y escritura además de las 


1 English for Specific Purposes (ESP), en el original. [N. del E.] 
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de comprensión auditiva y expresión oral. Carrell, Devine y Esky (1988) utilizan 
el concepto de «interactividad» para referirse al uso simultáneo por los lectores, 
en la comprensión lectora, de un procesamiento simultáneo de arriba abajo y de 
abajo arriba. Se utiliza asimismo para aludir a la relación existente entre lector y 
escritor, a quienes se considera participando en una conversación de base textual 
(Grabe en Carrell, Devine y Esky, 1988). La Enseñanza de la Lengua Basada en 
Tareas (capítulo 18) se inspira también en una visión interactiva de la lengua, 
como hasta cierto punto la Lengua Total (capítulo 9), la Programación Neuro- 
lingúística (capítulo 11), el Aprendizaje Cooperativo de la Lengua (capítulo 16) 
y la Instrucción Basada en Contenidos (capítulo 17). A pesar de su entusiasmo 
por la «interactividad» como concepto definidor en la enseñanza de idiomas, no 
se ha descrito un modelo de la «Lengua como Interacción» con el mismo nivel 
de detalle que los modelos que se han desarrollado para los planteamientos es- 
tructurales y funcionales de la teoría del lenguaje. 

Los modelos estructural, funcional e interactivo de la lengua (o sus posibles 
variaciones) proporcionan los axiomas y la base teórica que pueden fundamen- 
tar un método de enseñanza particular, como el Audiolingúístico. En sí mismas, 
sin embargo, estas teorías son incompletas, y tienen que ser complementadas 
con teorías sobre el aprendizaje de la lengua. Pasemos a estudiar esta dimensión. 


Teoría sobre el aprendizaje de la lengua 


A pesar de que ciertas teorías específicas sobre la naturaleza de la lengua pueden 
constituir la base de un método de enseñanza determinado, otros métodos se basan 
fundamentalmente en una teoría sobre el aprendizaje de la lengua. Una teoría de 
aprendizaje que sirva de base a un enfoque o a un método responde a dos pre- 
guntas: ¿Cuáles son los procesos cognitivos y psicolingúísticos presentes en el 
aprendizaje de la lengua? y ¿Cuáles son las condiciones necesarias para activar estos 
procesos de aprendizaje? Las teorías de aprendizaje asociadas con un método en el 
nivel del enfoque pueden poner énfasis en una o en ambas dimensiones. Las teo- 
rías orientadas hacia el proceso se basan en procesos de aprendizaje, como la for- 
mación de hábitos, la inducción, la inferencia, la comprobación de hipótesis y la 
generalización. Las teorías orientadas hacia las condiciones inciden en la natura- 
leza del entorno físico y humano en el que ocurre el aprendizaje de la lengua. 

El Modelo del monitor de Stephen D. Krashen sobre el desarrollo de una segunda 
lengua (1981) es un ejemplo de una teoría de aprendizaje sobre la que se ha cons- 
truido un método (el Enfoque Natural, véase capítulo 15). La Teoría del monitor 
trata tanto la dimensión de los procesos como la de las condiciones de aprendizaje. 
En cuanto a los procesos, Krashen distingue entre adquisición y aprendizaje. Adqui- 
sición se refiere a la asimilación natural de las reglas de la lengua a través de su uso 
para la comunicación. Aprendizaje se refiere al estudio formal de las reglas de la len- 
gua y su proceso consciente. De acuerdo con Krashen, sin embargo, el aprendizaje 
sólo actúa como «monitor». El monitor es el almacén del conocimiento gramati- 
cal consciente de una lengua que se aprende a través de la enseñanza formal y al 
que se recurre para codificar enunciados producidos a través del sistema adqui- 
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rido. La teoría de Krashen también trata las condiciones necesarias para que se pro- 
duzca el proceso de adquisición. Krashen describe estas condiciones a partir de la 
información que recibe el alumno. La información debe ser comprensible, un poco 
por encima del nivel de competencia del alumno, interesante o relevante, no mani- 
pulada con arreglo a criterios de secuencia gramatical, presentada en cantidad sufi- 
ciente y experimentada en contextos de baja ansiedad. 

El Enfoque Natural de Tracy D. Terrell (1977) es un ejemplo de un método 
derivado en primer término más de una teoría del aprendizaje que de una teo- 
ría particular de la lengua. Aunque el Enfoque Natural se basa en una teoría del 
aprendizaje que especifica tanto procesos como condiciones, la teoría del apren- 
dizaje que subyace en métodos como el Aprendizaje-Orientación y la Vía Silen- 
ciosa trata principalmente las condiciones que se consideran necesarias para que 
se produzca el aprendizaje, sin especificar los procesos que se consideran nece- 
sarios (véanse capítulos 6 y 7). 

En sus escritos sobre el Aprendizaje-Orientación (Counseling-Learning), Charles 
A. Curran (1972), por ejemplo, se centra fundamentalmente en las condiciones 
necesarias para que se produzca un aprendizaje satisfactorio. Curran piensa que 
la atmósfera del aula es un factor crucial, y su método busca mejorar los senti- 
mientos de miedo e inseguridad que experimentan muchos alumnos. El método 
de Respuesta Física Total de James Asher (1977) es también un método que tiene 
su origen más en una teoría del aprendizaje que en una teoría de la naturaleza 
de la lengua (véase capítulo 5). La teoría del aprendizaje de Asher responde tanto 
al proceso como a las condiciones del aprendizaje. Parte del supuesto de que el 
aprendizaje de la lengua por parte del niño se basa en una actividad motora, en 
la que se coordinan lengua y acción, y que esto debería constituir la base de la en- 
señanza de una lengua extranjera a adultos. Asher piensa que, relacionando la 
producción y la comprensión lingúística con el movimiento corporal y las accio- 
nes físicas, se consiguen las condiciones que permiten que el aprendizaje de la 
lengua sea un éxito. La Vía Silenciosa de Caleb Gattegno (1972, 1976) se cons- 
truye también alrededor de una teoría que plantea las condiciones necesarias para 
que se produzca un aprendizaje satisfactorio. Los escritos de Gattegno tratan las 
necesidades que los alumnos tienen de sentirse seguros sobre el aprendizaje y de 
asumir un control consciente sobre el mismo. Muchas de las técnicas usadas en 
el método se proponen con el fin de formar a los alumnos en el uso consciente 
de su inteligencia para aumentar su potencial de aprendizaje. 

A menudo parece que hay afinidades naturales entre ciertas teorías de la len- 
gua y teorías sobre el aprendizaje de un idioma; sin embargo, se pueden ima- 
ginar diferentes emparejamientos de la teoría de la lengua y de la teoría del 
aprendizaje que podrían funcionar tan bien como los ya observados. La unión 
del estructuralismo (una teoría lingúística) y el conductismo (una teoría del 
aprendizaje) produjo el Método Audiolingúístico. Esta unión concreta, no obs- 
tante, no era inevitable. Los defensores de un código cognitivo (véase capítulo 4), 
por ejemplo, han intentado unir un modelo más sofisticado de estructuralismo 
a un tipo de teoría del aprendizaje más mentalista y menos conductista. 
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Por lo que al enfoque se refiere, por tanto, nos preocupan los principios teó- 
ricos. Con respecto a la teoría lingúística, tenemos que definir el modelo de com- 
petencia lingúística y los rangos elementos básicos de la organización lingúística 
y el uso de la lengua. Con respecto a la teoría del aprendizaje, tenemos que defi- 
nir los procesos centrales del aprendizaje y las condiciones que consideramos 
que facilitan un aprendizaje eficaz de la lengua. Estos principios pueden o no 
llevar a un método. Los profesores pueden, por ejemplo, desarrollar sus propios 
procedimientos de enseñanza, influidos por unas concepciones particulares de 
la lengua y de la enseñanza. Así, pueden revisar, variar y modificar constante- 
mente los procedimientos de enseñanza y de aprendizaje sobre la base de la 
actuación de los alumnos y sus reacciones con respecto a la práctica de ense- 
ñanza. Un grupo de profesores con parecidos puntos de vista sobre la lengua y 
su aprendizaje (es decir, que compartan un enfoque similar) pueden cada uno 
de ellos poner en práctica estos principios de forma diferente. Un enfoque no 
especifica procedimientos. La teoría no establece una serie concreta de técnicas 
y actividades de enseñanza. Lo que une la teoría con la práctica (o el enfoque 
con el procedimiento) es lo que llamamos el diseño. 


Diseño 


Para que de un enfoque se derive un método, es necesario que se desarrolle el 
diseño de un sistema de enseñanza. El diseño es el nivel de análisis del método en 
el que consideramos cuáles son los objetivos del método; cómo se selecciona y 
organiza el contenido de la lengua en el método, es decir, el modelo de pro- 
grama que incorpora el método; los tipos de tareas de aprendizaje y de activi- 
dades de enseñanza que defiende el método; el papel de los alumnos; el papel 
del profesor, y el papel de los materiales de enseñanza. 


Objetivos 


Diferentes teorías sobre la lengua y su aprendizaje influyen en el enfoque de un 
método; es decir, determinan lo que un método pretende conseguir. La especi- 
ficación de objetivos de aprendizaje concretos, sin embargo, es un producto del 
diseño, no del enfoque. Algunos métodos ponen énfasis en las destrezas orales 
y dicen que las destrezas de lectura y de escritura son secundarias con respecto 
a las orales. Otros métodos se proponen la enseñanza de destrezas comunicati- 
vas generales y dan más importancia a la habilidad para expresarse y hacerse 
entender que a la corrección gramatical o a la pronunciación perfecta. Otros dan 
una mayor importancia a la corrección gramatical y de la pronunciación desde 
el principio. Algunos métodos pretenden la enseñanza de una gramática y un 
vocabulario básico de una lengua. Otros definen sus objetivos no tanto desde 
una perspectiva lingúística como desde un punto de vista de las conductas de 
aprendizaje, es decir, los procesos o las habilidades que se espera que el alumno 
adquiera como resultado de la enseñanza. Por ejemplo, Gattegno escribe: «El 
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aprendizaje no es el medio de acumular conocimiento, sino el medio de llegar 
a ser un estudiante más capaz en aquello que se estudia» (1972: 89). Este obje- 
tivo orientado hacia el proceso puede ofrecerse como contraste a los objetivos 
orientados hacia los resultados propios de los métodos más tradicionales. El 
grado en el que un método tiene objetivos orientados hacia el resultado o hacia 
el proceso puede verse a través del énfasis dado a la adquisición del vocabulario 
y la competencia gramatical, y en cómo se tratan los errores gramaticales y de 
pronunciación en el método. Muchos métodos que defienden una mayor orien- 
tación hacia el proceso, en realidad demuestran una gran preocupación por la con- 
secución de los objetivos gramaticales y léxicos, así como un afán por la corrección 
de la gramática y la pronunciación. 


La selección y la organización del contenido: programa 


Todos los métodos de enseñanza de idiomas conllevan el uso de la lengua objeto. 
Por tanto, todos los métodos incluyen unas decisiones implícitas o explícitas con 
respecto a la selección de los elementos lingúísticos (palabras, estructura de ora- 
ciones, tiempos verbales, construcciones, funciones, temas, etc.) que se van a 
usar en un curso o en un método. Las decisiones con respecto a la selección del 
contenido de la lengua se relacionan tanto con el tema como con la lengua. En 
otras palabras, uno toma decisiones sobre lo que dice (el tema) y sobre cómo 
lo dice (la lengua). Los cursos de inglés para fines específicos, por ejemplo, se 
centran en un enfoque basado en el tema en cuestión. Los métodos estructura- 
les, como el de la Enseñanza Situacional de la Lengua y el Método Audiolin- 
gúístico, tienen un enfoque basado en la lengua. Los métodos generalmente se 
diferencian en cuanto a la lengua que consideran relevante, en cuanto a los temas 
sobre los que la enseñanza de la lengua debe organizarse y en cuanto a los prin- 
cipios a partir de los cuales se usan para organizar los contenidos de un curso 
en secuencias. Al hablar de contenidos incluimos los principios de selección 
(Mackey, 1965) que finalmente configuran el programa adoptado en un curso 
y los materiales de enseñanza que se usan, así como los criterios de gradación 
que el método adopta. En los cursos basados en la gramática, los aspectos de 
secuencia y gradación se determinan generalmente de acuerdo con la dificultad 
de los elementos lingúísticos y su frecuencia. En los cursos con orientación fun- 
cional o comunicativa (p. e., en los programas de enseñanza de idiomas con fines 
específicos), la secuencia puede establecerse de acuerdo con las necesidades comu- 
nicativas de los alumnos. 

Tradicionalmente, el término programa se ha usado para referirse a la forma en 
la que se especifica el contenido lingúístico en un curso o en un método. Ine- 
vitablemente, el término se ha asociado estrechamente con métodos más cen- 
trados en el resultado que en el proceso. Se pueden identificar los programas y 
los principios de programación de los métodos Audiolingúístico, Estructural- 
Situacional y de los métodos nocional-funcionales, así como de los enfoques 
de fines específicus. El programa que subyace en los métodos Situacional y 
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Audiolingúístico consiste en una lista de elementos y construcciones gramati- 
cales, frecuentemente junto a una lista asociada de elementos de vocabulario 
(Fries y Fries, 1961; Alexander et al., 1975). Los programas nocional-funcionales 
especifican el contenido comunicativo de un curso por lo que a funciones, nocio- 
nes, temas, gramática y vocabulario se refiere. Estos programas generalmente se 
determinan antes de la enseñanza, y por esta razón se han llamado «programas 
apriorísticos». 

Se han propuesto diversas taxonomías de tipos de programa en la enseñanza 
de idiomas, por ejemplo, Yalden (1987), Long y Crookes (1992) y Brown (1995). 
Brown (1995: 7) enumera siete tipos básicos de programa: Estructural, Situacio- 
nal, Tópico, Funcional, Nocional, Basado en Habilidades y Basado en Tareas; por 
lo general, éstos se pueden unir a enfoques o métodos concretos: Oral/Situacional 
(Situacional); Audiolingúístico (Estructural); Enseñanza Comunicativa de la 
Lengua (Nocional/Funcional); Enseñanza Basada en Tareas (Basado en Tareas). 
Sin embargo, para algunos de los enfoques y métodos examinados en este libro 
hemos tenido que hacer nuestras deducciones en lo tocante a programas, ya que 
no se especifica nada en este sentido. Esto es así, sobre todo, cuando es la orga- 
nización de contenidos en vez de la organización de la lengua o las cuestiones 
pedagógicas la que determina el diseño de programas, como sucede con la Ins- 
trucción Basada en Contenidos (capítulo 17). 

El término programa, sin embargo, se utiliza con menor frecuencia en los 
métodos basados en el proceso, en los que las consideraciones sobre el conte- 
nido de la lengua son frecuentemente secundarias. El método de Aprendizaje- 
Orientación, por ejemplo, no tiene un programa de lengua como tal. Ni la lengua 
ni el tema se especifican de antemano. Los alumnos seleccionan el contenido 
eligiendo los temas de los que quieren hablar. Estos termas son después tradu- 
cidos a la lengua objeto y usados como base de la interacción y de la práctica 
lingúística. Para descubrir el contenido lingúístico que ha sido generado y prac- 
ticado durante un curso organizado según los principios de este método, sería 
necesario grabar las lecciones y más tarde determinar qué elementos de la len- 
gua se han practicado. Se trataría de una especificación del programa a posteriori; 
es decir, la programación vendría determinada por el examen de la transcripción 
de las lecciones. Con métodos como la Vía Silenciosa y la Respuesta Física Total, 
el examen de las lecciones, los manuales del profesor y los textos utilizados re- 
vela que los programas que subyacen en estos métodos son de tipo léxico-gra- 
matical de corte tradicional. En ambos hay un fuerte énfasis en la gramática y en 
la corrección gramatical. 


Tipos de actividades de aprendizaje y de enseñanza 


Los objetivos de un método, tanto si se define principalmente en función de 
los resultados como si se hace en función de los procesos, se alcanzan a tra- 
vés del proceso de enseñanza, a través de la interacción organizada y directa 
entre los profesores, los alumnos y los materiales del aula. Las diferencias entre 
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los métodos en el nivel del enfoque se concretan en la selección de diferentes 
tipos de actividades de aprendizaje y de enseñanza en el aula. Las actividades 
de enseñanza que se centran en la corrección gramatical pueden ser bastante 
diferentes de las que se centran en las destrezas comunicativas. Las actividades 
dirigidas al desarrollo de procesos psicolingúísticos específicos para la adqui- 
sición de la lengua serán distintas de las que se centran en mejorar un aspecto 
concreto de la gramática. Los tipos de actividades que defiende un método —el 
tercer componente en el nivel del diseño en el análisis de los métodos- sir- 
ven frecuentemente para distinguir métodos. El Método Audiolingúístico, por 
ejemplo, utiliza normalmente diálogos y práctica de estructuras. La Vía Silen- 
ciosa utiliza actividades de resolución de problemas que incluyen el uso de 
gráficos especiales y regletas de colores. Los teóricos de la enseñanza comu- 
nicativa han defendido el uso de tareas que incluyan un «vacío de informa- 
ción» y una «transferencia de información»; es decir, los alumnos trabajan en 
la misma tarea, pero cada alumno tiene una información diferente y necesa- 
ria para realizar la tarea. 

El concepto de «tarea» como tipo fundamental de actividad en la enseñanza de 
idiomas se ha elaborado y perfeccionado considerablemente desde su aparición 
en las primeras versiones de la Enseñanza Comunicativa de la Lengua. Además, 
las tareas han pasado a ser un importante centro de atención en la investigación 
y en la pedadogía de la adquisición de la segunda lengua. La historia y algunas 
de las interpretaciones actuales de la naturaleza de las tareas de enseñanza de 
las lenguas se describen con detalle en el capítulo 18 en relación con la Enseñanza 
de la Lengua Basada en Tareas. 

Filosofías diferentes en el nivel del enfoque pueden afectar tanto al uso de 
distintos tipos de actividades como a los diferentes usos de un tipo particu- 
lar de actividad. Por ejemplo, los juegos interactivos se usan frecuentemente 
en cursos audiolingúísticos para conseguir motivación y para introducir un 
cambio de ritmo en los ejercicios de repetición de práctica estructural. En la 
Enseñanza Comunicativa de la Lengua, los mismos juegos pueden usarse pa- 
ra presentar o practicar un tipo de intercambio interactivo determinado. Las 
diferencias en los tipos de actividades en los métodos pueden también con- 
llevar diferentes organizaciones y agrupamientos de los alumnos. Un méto- 
do que pone énfasis en la repetición oral a coro requerirá un agrupamiento 
de los alumnos en el aula diferente de un método que usa actividades para re- 
solver problemas o intercambiar información en parejas. Por tanto, los tipos 
de actividades en cada método incluyen las categorías de actividad de apren- 
dizaje y de enseñanza que propone este método, como los diálogos, el res- 
ponder a órdenes, la resolución de problemas en grupo, las actividades de in- 
tercambio de información, las improvisaciones, las preguntas y respuestas O 
los ejercicios de repetición. 

Debido a sus distintas posiciones con respecto a los procesos de aprendizaje, 
a los programas y a las actividades de aprendizaje, los métodos también atribu- 
yen distintos papeles y funciones a los profesores, a los alumnos y a los mate- 
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riales en el proceso de enseñanza. Estos son los tres componentes del diseño en 
el análisis de los métodos que se presentan a continuación. 


Papel del alumno 


El diseño de un sistema de enseñanza estará notablemente influido por cómo se 
considere a los alumnos. Un método refleja respuestas implícitas o explícitas a 
preguntas relativas a la contribución de los alumnos al proceso de aprendizaje. 
Esto puede advertirse en el tipo de actividades que los'alumnos realizan, el grado 
de control que los alumnos tienen sobre el contenido del aprendizaje, los agru- 
pamientos de los alumnos que se adopta, el grado en que los alumnos influyen 
en el aprendizaje de otros y la opinión que se tenga del alumno como agente 
del proceso, como alguien que inicia o realiza algo o como alguien que solu- 
ciona un problema. 

Muchas de la críticas al Método Audiolingúístico provienen de la limitación 
en los papeles que se ofrecen a los alumnos en este método. Se consideraba a los 
alumnos como mecanismos de estímulo-respuesta cuyo aprendizaje se produ- 
cía por la práctica de repetición. Metodologías más modernas generalmente 
muestran una mayor preocupación por los papeles del alumno y por la varie- 
dad de los alumnos. Johnson y Paulston (1976) describen del siguiente modo 
los papeles del alumno en un enfoque del aprendizaje de la lengua individuali- 
zado: los alumnos planifican su propio programa de aprendizaje y, de esta forma, 
asumen finalmente su responsabilidad sobre lo que hacen en el aula; los alumnos 
comprueban y evalúan su propio progreso; los alumnos son miembros de un 
grupo y aprenden mediante la interacción con los demás compañeros; los alum- 
nos ayudan a otros alumnos; los alumnos aprenden del profesor, de otros alum- 
nos y de otros recursos didácticos. El método de Aprendizaje-Orientación 
considera que los alumnos tienen papeles que van cambiando con su desarrollo, 
y Curran (1976) utiliza una metáfora ontogénica para sugerir este desarrollo: di- 
vide el proceso de desarrollo en cinco estadios, que van desde la dependencia 
total con respecto al profesor en el estadio 1 a la independencia total en el esta- 
dio 5. Curran considera que estos estadios del alumno son paralelos al desarro- 
llo del niño desde el embrión a la independencia del adulto, pasando por la 
infancia y la adolescencia. 


Papel del profesor 


Los papeles del alumno en un sisterna de enseñanza se relacionan estrechamente 
con la posición y la función del profesor. De la misma forma, los papeles del 
profesor se relacionan, en última instancia, con los supuestos sobre la lengua y 
su aprendizaje en el nivel del enfoque. Algunos métodos consideran al profesor 
como la única fuente de conocimiento y dirección; otros ven el papel del pro- 
fesor como catalizador, consejero, guía y modelo para el aprendizaje; otros pre- 
sentan un sistema de enseñanza «a prueba de profesores», limitando la iniciativa 
del profesor; e incluyen los contenidos de enseñanza y de dirección en la pla- 
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nificación de las unidades de enseñanza. Los papeles del profesor y del alumno 
definen el tipo de interacción característico de la clase en la que se utiliza un 
método determinado. 

Los papeles del profesor en los métodos se relacionan con los siguientes aspec- 
tos: los tipos de funciones que los profesores deben cumplir, ya sea como direc- 
tor, como consejero o como modelo, por ejemplo; el grado de control que tiene 
el profesor sobre cómo se aprende; el grado de responsabilidad que tiene el pro- 
fesor para determinar el contenido de lo que enseña, y las formas de interacción 
que se desarrollan entre el profesor y los alumnos. La configuración de los méto- 
dos viene determinada en gran medida por la concreción de los papeles del pro- 
fesor y sus resultados. En el Método Audiolingúístico clásico, se considera al 
profesor como la fuente de la lengua y su aprendizaje. Sin embargo, un apren- 
dizaje menos centrado en el profesor puede requerir papeles del profesor muy 
específicos e incluso más exigentes. El papel del profesor en la Vía Silenciosa, 
por ejemplo, depende de una formación exhaustiva y de una sólida base meto- 
dológica. Solamente los profesores que están completamente seguros de su papel 
y del papel de los alumnos se arriesgarán a abandonar la seguridad que pro- 
porciona una enseñanza tradicional centrada en el libro de texto. 

En algunos métodos, el papel del profesor se ha especificado en detalle. Los 
enfoques individualizados del aprendizaje definen papeles del profesor que crean 
formas específicas de interacción entre el profesor y los alumnos en la clase. En 
estos métodos se pretende derivar la responsabilidad del aprendizaje gradual- 
mente desde el profesor al alumno. El método de Aprendizaje-Orientación con- 
sidera al profesor como un consejero psicológico, y mide la efectividad de este 
papel por las destrezas y las características de un consejero: cordialidad, sensi- 
bilidad y tolerancia. 

Como sugieren estos ejemplos, las posibles relaciones entre los papeles del 
alumno y del profesor pueden ser muchas y variadas. Estas relaciones pueden 
ser asimétricas, como las de un director y el miembro de una orquesta, la de un 
médico y su paciente o la de un entrenador y el jugador. Algunas metodologías 
contemporáneas han intentado establecer un tipo de relaciones entre alumno y 
profesor más simétricas, como la que se da entre amigos o compañeros. El papel 
del profesor reflejará, en última instancia, los objetivos del método y la teoría 
de aprendizaje sobre la que este método se basa, ya que el éxito de un método 
depende del grado en el que el profesor pueda proporcionar el contenido o crear 
las condiciones para aprender la lengua de modo eficaz. 


Materiales de enseñanza 


El último componente en el nivel del diseño se refiere al papel de los materia- 
les dentro del sistema de enseñanza. Lo que se especifica con respecto a los obje- 
tivos, el contenido (es decir, el programa), las actividades de aprendizaje y los 
papeles del alumno y del profesor condiciona la función de los materiales den- 
tro del sistema. El programa define el contenido lingúístico mediante elemen- 
tos de lengua —estructuras, temas, nociones, funciones— o, en algunos casos, 
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mediante tareas de aprendizaje (véanse Johnson, 1982; Prabhu, 1983). También 
define los objetivos del aprendizaje de la lengua mediante las macrodestrezas de 
hablar, escuchar, leer y escribir. Los materiales de enseñanza, a su vez, especifi- 
can aún más los contenidos, incluso donde no existe un programa, y definen o 
sugieren la intensidad en el tratamiento de los elementos del mismo, distribu- 
yendo la cantidad de tiempo, de atención y de detalle que requieren las tareas o 
los elementos del programa determinado. Los materiales de enseñanza también 
definen o implican los objetivos de aprendizaje diarios que, en conjunto, cons- 
tituyen los objetivos del programa. Los materiales que se diseñan a partir de la 
suposición de que el profesor inicia y comprueba el aprendizaje tienen distin- 
tos requisitos que los que se diseñan para el aprendizaje autónomo del alumno 
O para el aprendizaje orientado por tutores. Algunos métodos requieren el uso 
de materiales concretos y elementos reales. Otros incluyen materiales a prueba de 
profesores, que pueden utilizar incluso aquellos que tengan una pobre forma- 
ción y un control limitado de la lengua. Otros materiales requieren profesores 
con una formación especial y con una competencia de la lengua que enseñan 
cercana a la de un nativo. Otros pretenden sustituir al profesor, de forma que el 
aprendizaje pueda realizarse de manera independiente. Algunos materiales exi- 
gen distintas formas de interacción en el aula; otros, reprimen esta interacción; 
finalmente, otros no se definen en cuanto a la interacción entre el profesor y el 
alumno o la interacción de los alumnos entre sí. 

El papel de los materiales dentro de un método o sistema de enseñanza 
refleja las decisiones que conciernen al objetivo principal de los materiales 
(p. e., presentar contenidos, practicar contenidos, facilitar la comunicación 
entre alumnos o facilitar que los alumnos practiquen el contenido sin la ayuda 
del profesor), la forma de los materiales (p. e., libros de texto, medios audio- 
visuales, programas de ordenador), la relación de los materiales con otras 
fuentes de información (es decir, si sirven como la mayor fuente de infor- 
mación o solamente como un componente de ella) y las habilidades del pro- 
fesor (p. e., su conocimiento de la lengua o su grado de formación y de expe- 
riencia). 

Un diseño especial de un sistema de enseñanza puede implicar una serie de 
funciones que los materiales deben cumplir como apoyo del programa, de los 
profesores y de los alumnos. Por ejemplo, el papel de los materiales de enseñanza 
en una metodología funcional comunicativa podría especificarse como sigue: 


1. Los materiales se centrarán en las habilidades comunicativas de interpretación, 
expresión y negociación. 

2. Los materiales se centrarán más en intercambios de información com- 
prensibles, relevantes e interesantes que en la presentación de la forma gra- 
matical. 

3. Los materiales incluirán diferentes tipos de textos y de medios, que los 
alumnos pueden usar para desarrollar su competencia a través de distintas 
actividades y tareas. 
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Con el fin de compararlos, el papel de los materiales en un sistema de ense- 
fianza individualizado puede incluir las siguientes especificaciones: 


1. Los materiales permitirán a los alumnos progresar a su propio ritmo de 
aprendizaje. 
Los materiales pemitirán distintos estilos de aprendizaje. 

3. Los materiales proporcionarán oportunidades para su uso y estudio de 
manera independiente. 

4. Los materiales proporcionarán oportunidades para la evaluación autónoma 
y el progreso en el aprendizaje. 


Se supone que el contenido de un método como el Aprendizaje-Orientación 
es el producto de los intereses de los alumnos, puesto que los alumnos proponen 
y desarrollan sus propios temas de estudio. En este sentido, parece que no se espe- 
cifica ningún contenido lingúístico o materiales en este método. Sin embargo, 
este método reconoce la necesidad de que el alumno domine ciertos aspectos 
lingiísticos como el dominio del vocabulario, la gramática y la pronunciación. 
El Aprendizaje-Orientación considera que estas cuestiones son secundarias con 
respecto al papel central del profesor como consejero. En este sentido, se propone 
el uso de medios mecánicos y de otros materiales programados para ayudar en el 
aprendizaje de los aspectos más mecánicos de la lengua y permitir que el pro- 
fesor realice mejor su función como consejero del aprendizaje. 


Procedimiento 


El último nivel de conceptualización y organización en un método es lo que 
nosotros llamamos procedimiento. En este nivel se incluyen las técnicas concretas, 
las prácticas y los comportamientos que aparecen en la enseñanza de una len- 
gua cuando se utiliza un método específico. Se trata del nivel en el que descri- 
bimos la manera en que se materializa el enfoque y el diseño de un método en 
el desarrollo de la clase. En el nivel del diseño vimos que un método defiende el 
uso de ciertos tipos de actividades de enseñanza como consecuencia de unos 
supuestos teóricos sobre la lengua y la enseñanza. En el nivel del procedimiento, 
nos preocupa cómo estas tareas y actividades se integran en lecciones y se usan 
como base para la enseñanza y el aprendizaje. Hay tres dimensiones en el nivel 
del procedimiento en relación con el método: el uso de las actividades de ense- 
ñanza (ejercicios, diálogos, actividades con vacío de información, etc.) para pre- 
sentar la lengua nueva y para clarificar y demostrar los aspectos formales, 
comunicativos, etc., de la lengua; las formas en que las actividades concretas de 
enseñanza se usan para practicar la lengua, y los procedimientos y las técnicas 
que se usan para dar información a los alumnos sobre la forma o el contenido 
de sus oraciones o enunciados. 

Esencialmente, por tanto, el procedimiento se centra en cómo un método 
trata las fases de presentación, práctica y evaluación de la enseñanza. Por ejem- 
plo, a continuación se describen los aspectos de procedimiento en un curso 
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que sigue la metodología de la Vía Silenciosa para principiantes basado en Stevick 
(1980: 44 — 45): 


1. El profesor señala símbolos carentes de significado en un cuadro de la 
pared. Los símbolos representan las sílabas de la lengua oral. Los alumnos 
leen los sonidos en voz alta, primero en coro y después individualmente. 

2. Una vez que los alumnos puedan pronunciar los sonidos, el profesor pasa 
a un segundo grupo de cuadros que contienen palabras usadas frecuente- 
mente en la lengua, incluyendo los números. El profesor da pautas a los 
alumnos para que pronuncien números de varias cifras. 

3. El profesor usa regletas de colores y se sirve de los cuadros y la gesticulación 
para ayudar a los alumnos en la producción de las palabras y las estructuras 
gramaticales que se necesiten. 


Con respecto al tratamiento del error en este método, Stevick señala lo 
siguiente: 


Cuando los alumnos responden correctamente a la iniciativa del profesor, 
generalmente éste no reacciona con una señal explícita de que lo que hicieron 
estaba bien. Si la respuesta de un alumno es incorrecta, sin embargo, le indica 
que necesita trabajar más en la palabra o frase; si lo considera necesario, mues- 
tra al alumno dónde exactamente debe hacer el trabajo adicional. 

(1980: 45) 


Finocchiaro y Brumfit (1983) ilustran cómo puede tratarse la fase de proce- 
dimiento en lo que ellos llaman el enfoque nocional-funcional: 
Presentación de un diálogo breve o varios minidiálogos. 
Práctica oral de cada enunciado en el diálogo. 
Preguntas y respuestas basadas en el tema y la situación del diálogo. 


$4 0wyN ea 


Preguntas y respuestas relacionadas con la experiencia personal del alumno, 
pero centradas en el tema del diálogo. 


5. Estudio de las expresiones comunicativas básicas usadas en el diálogo o en 
una de las estructuras que ejemplifican la función. 


6. Descubrimiento por parte del alumno de generalizaciones o reglas que 
subyacen en la expresión funcional de la estructura. 
Reconocimiento oral, procedimiento interpretativo. 


Actividades de producción oral, que van desde la comunicación guiada a la 
más libre. 


Los métodos deberían mostrar su carácter más distintivo en el nivel del pro- 
cedimiento, pero las observaciones de aula frecuentemente revelan que los 
profesores no siguen necesariamente los procedimientos que propone un método. 

Los elementos y subelementos que constituyen un método y que hemos descrito 
bajo los términos de enfoque, diseño y procedimiento se resumen en el cuadro 2.1. 
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Conclusión 
Conclusión 


El modelo presentado en este capítulo demuestra que se puede describir cual- 
quier método de enseñanza de lenguas en función de los aspectos que se han 
señalado en el nivel del enfoque, del diseño y del procedimiento. Sin embargo, 
muy pocos métodos son explícitos con respecto a todas estas dimensiones. En 
el resto de los capítulos de este libro intentaremos hacer explícitos cada uno de 
estos aspectos de enfoque, diseño y procedimiento en relación con los enfoques 
y métodos de enseñanza de idiomas que se usan más frecuentemente en la actua- 
lidad. En este sentido, a menudo tendremos que recurrir a lo que los responsa- 
bles del desarrollo de estos métodos han escrito con el fin de determinar con 
precisión los criterios que se han utilizado para proponer las actividades de ense- 
fianza, las afirmaciones que se han hecho con respecto a la teoría del aprendi- 
zaje, el tipo de programa que se utiliza, etc. 

El modelo que se presenta no pretende dar a entender que el desarrollo meto- 
dológico se mueve de una manera clara desde el enfoque, a través del diseño, 
hasta el procedimiento. No está claro que esta fórmula de desarrollo sea posi- 
ble, y nuestro modelo realmente no describe el caso típico. Los métodos pue- 
den desarrollarse a partir de cualquiera de las tres categorías. Por ejemplo, se 
puede comenzar por una serie de procedimientos de enseñanza que parezca 
tener éxito y después desarrollar un diseño y un enfoque teórico que expliquen 
o justifiquen tales procedimientos. Algunos profesionales de la metodología se 
resistirian a llamar método a estas propuestas, aunque si se pueden describir en 
los niveles que hemos analizado, nosotros consideramos que sí lo son. A conti- 
nuación vamos a examinar los principales enfoques y métodos de enseñanza 
que se utilizan a partir del análisis del modo en que reflejan decisiones especí- 
ficas con respecto al enfoque, al diseño y al procedimiento. 
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3 El Enfoque Oral y la Enseñanza Situacional 
de la Lengua 


Muy pocos profesores de lenguas en la década de los ochenta conocían los tér- 
minos Enfoque Oral o Enseñanza Situacional de la Lengua, que se refieren a un enfoque 
de la enseñanza de la lengua desarrollado por los lingúistas británicos desde los 
años treinta a los sesenta. Aunque ninguno de estos términos sea utilizado actual- 
mente, la influencia del Enfoque Oral ha sido considerablemente duradera, y ha 
configurado el diseño de muchos libros de texto y cursos de inglés usados amplia- 
mente, incluso de muchos que todavía se utilizan hoy. Uno de los cursos de inglés 
como segunda lengua con más éxito recientemente, Streamline English (Hartley y 
Viney, 1979), refleja los principios clásicos de la Enseñanza Situacional de la Len- 
gua, como también lo hacen muchas otras series utilizadas frecuentemente (por 
ejemplo, Access to English de Coles y Lord, 1975; Kernel Lessons Plus de O”Neill, 1973; 
y muchos de los libros de texto de L. G. Alexander, como, por ejemplo, Alexander, 
1967). Como un reciente libro británico de metodología señala: «Este método 
se utiliza ampliamente en este momento y muchos libros de texto se basan en 
él» (Hubbard et al., 1983: 36). Es importante, por tanto, entender los principios 
y las prácticas del Enfoque Oral y la Enseñanza Situacional de la Lengua. 


Antecedentes 


Los orígenes de este enfoque empezaron con el trabajo de lingúistas británicos en 
los años veinte y treinta. Al empezar en este tiempo, un conjunto de destacados lin- 
gúistas desarrollaron la base teórica de un enfoque metodológico en la enseñan- 
za de idiomas. Dos de los líderes en este movimiento fueron Harold Palmer y 
A. S. Hornby, dos de las figuras más prominentes del siglo xx en la enseñanza de 
idiomas en Gran Bretaña. Ambos conocían el trabajo de lingúistas como Otto 
Jespersen y Daniel Jones, como también conocían el Método Directo, Lo que inten- 
taron fue desarrollar una base más científica para un método oral de enseñanza del 
inglés que la que aparecía en el Método Directo. El resultado fue un estudio sistemá- 
tico de los principios y de los procedimientos que podían aplicarse para la selección 
y la organización del contenido en un curso de idiomas (Palmer, 1917, 1921). 


Control del vocabulario 


Uno de los primeros aspectos que consideraron sobre el diseño metodológico 
fue el papel del vocabulario. En los años veinte y treinta se realizaron varias inves- 
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tigaciones a gran escala sobre el vocabulario de una lengua extranjera. El inte- 
rés por esta investigación provenía de dos sectores determinados. En primer 
lugar, había un acuerdo general entre los especialistas en la enseñanza de len- 
guas, cono Palmer, sobre la idea de que el vocabulario era uno de los aspectos más 
importantes en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Una segunda influencia 
era la importancia que había adquirido la lectura como meta en el estudio de 
lenguas extranjeras en algunos países. Ésta había sido la recomendación del 
Informe Coleman (capítulo 1), así como también la conclusión a la que llegó 
otro especialista británico en la enseñanza de lenguas, Michael West, quien había 
estudiado el papel del inglés en la India en la década de los veinte. Se conside- 
raba que el vocabulario era un componente esencial en la competencia lectora. 

Esto dio lugar al desarrollo de principios sobre el control del vocabulario, 
que tendrían una gran influencia práctica en la enseñanza del inglés en las 
décadas posteriores. El recuento de frecuencias mostraba las 2000 palabras que 
aparecían con mayor frecuencia en textos escritos, y cuyo conocimiento podría 
ayudar en gran medida en la lectura de una lengua extranjera. Harold Palmer, 
Michael West y otros especialistas elaboraron una guía con el vocabulario nece- 
sario para enseñar inglés como lengua extranjera, The Interim Report on Vocabulary 
Selection (Faucett et al., 1936), basado en la frecuencia y otros criterios. West 
revisó después esta guía en 1953 con A General Service List of English Words, que 
llegó a ser una referencia obligada en el desarrollo de materiales de enseñanza. 
Estos esfuerzos por introducir una base científica y racional para seleccionar 
el contenido de vocabulario en un curso de idiomas representaba el primer 
intento de establecer principios para la elaboración de programas en la ense- 
ñanza de idiomas. 


Control de la gramática 


Además del interés por desarrollar principios racionales para seleccionar el voca- 
bulario, también había un interés por el contenido gramatical de un curso de 
lengua. En sus escritos, Palmer había puesto énfasis en los problemas de gra- 
mática del alumno que aprende una lengua extranjera. Mucho de su trabajo en 
Japón, donde dirigió el Instituto de investigación para la enseñanza del inglés 
desde 1922 hasta la Segunda Guerra Mundial, se centraba en desarrollar proce- 
dimientos de aula adecuados para enseñar estructuras gramaticales básicas a tra- 
vés de un enfoque oral. Sin embargo, su visión de la gramática era muy diferente 
del modelo abstracto de gramática que tenía el Método Gramática-Traducción, 
que se basaba en el supuesto de que una lógica universal constituía la base de 
todas las lenguas, y que afirmaba que la responsabilidad del profesor era mos- 
trar cómo se expresaba en la lengua extranjera cada categoría de la gramática 
universal. Palmer consideraba la gramática como la estructura subyacente de las 
oraciones en la lengua oral. Palmer, Hornby y otros lingúistas británicos anali- 
zaron el inglés y clasificaron sus estructuras gramaticales más importantes (des- 
pués llamadas «tablas de sustitución»), que podían usarse para ayudar a aprender 
las reglas de las estructuras oracionales en inglés. 
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Una clasificación de las estructuras de la oración inglesa se incorporó al primer 
diccionario para estudiantes de inglés como lengua extranjera, elaborado por 
Hornby, Gatenby y Wakefield y publicado en 1953 como The Advanced Learer's Dictio- 
nary of Current English. Se realizaron varias descripciones de la gramática inglesa con 
fines pedagógicos, como A Grammar of Spoken English on a Strictly Phonetic Basis (Palmer y 
Blandford, 1939), A Handbook of English Grammar (Zandvoort, 1945), y Guide to Patterns 
and Usage in English de Hornby (1954), que pronto se convirtieron en referencia obli- 
gada como fuente de los modelos oracionales básicos del inglés para los autores 
de libros de texto. Con el desarrollo de enfoques sistemáticos sobre el contenido 
gramatical y léxico de un curso de idiomas y con los esfuerzos de especialistas 
como Palmer, West y Hornby en el uso de estos recursos como parte de una base 
metodológica amplia para la enseñanza del inglés como lengua extranjera, se esta- 
blecieron firmemente los cimientos del enfoque británico —el Enfoque Oral- para 
la enseñanza del inglés como lengua extranjera o como segunda lengua. 


El Enfoque Oral y la Enseñanza Situacional de la Lengua 


Palmer, Hornby y otros lingúistas británicos desarrollaron desde la década de 
los veinte en adelante un enfoque metodológico que incluía los principios sis- 
temáticos de selección (los procedimientos por los que se elegía el contenido léxico 
y gramatical), gradación (los principios por los que se determinaban la organiza- 
ción y secuencia del contenido) y presentación (las técnicas usadas para la presen- 
tación y la práctica de los elementos en un curso). Aunque Palmer, Hornby y 
otros especialistas en la enseñanza del inglés tenían visiones diferentes sobre los 
procedimientos específicos que se debían usar en la enseñanza del inglés, sus 
principios generales se conocían como el Enfoque Oral en la enseñanza de idio- 
mas. Este enfoque no debe confundirse con el Método Directo, que, aunque uti- 
lizaba procedimientos orales, no disponía de una fundamentación sistemática 
en la lingúística aplicada. 


Un Enfoque Oral no debería confundirse con el obsoleto Método Directo, donde 
el alumno se perdía en la utilización no graduada de la lengua, sufriendo todas las 
dificultades que hubiese encontrado al aprender la lengua en su contexto natural 
y perdiendo la mayor parte de los beneficios de una mejor contextualización en 
esas circunstancias. 

(Pattison, 1964: 4) 


El Enfoque Oral fue el enfoque británico para la enseñanza de idiomas acep- 
tado en la década de los cincuenta. Se describe en los libros de metodología más 
usados en la época, como French (1948-1950), Gurrey (1955), Frisby (1957) y 
Billows (1961). Sus principios se utilizan en el famoso Oxford Progressive English Course 
for Adult Learners (1954—1956) de Hornby y en muchos otros libros de texto más 
recientes. Uno de los defensores más activos del Enfoque Oral en la década de los 
sesenta fue el australiano George Piteman. Pittman y sus colegas desarrollaron un 
conjunto de materiales de enseñanza de gran influencia basados en el Enfoque Situa- 
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cional, que fue ampliamente usado en Australia, Nueva Guinea y los territorios del 
Pacífico. La mayor parte de los territorios del Pacífico continúan usando los mate- 
riales Tate, desarrollados por la colega de Pittman, Gloria Tate. Piteman también 
desarrolló para el departamento de educación de Sydney los materiales situacio- 
nales usados en los programas de inglés para inmigrantes en Australia. La publi- 
cación de la serie Situational English en 1965 confirió a dichos materiales un carácter 
internacional. Los materiales de Alexander y otros destacados autores británicos 
de libros de texto también reflejaron los principios de la Enseñanza Situacional de 
la Lengua en la forma en que habían evolucionado a lo largo de los últimos veinte 
años. Las principales características del enfoque fueron las siguientes: 


1. La enseñanza de una lengua empieza con la lengua oral. Los materiales se 
enseñan oralmente antes de presentarlos de forma escrita. 

2. Se utiliza la lengua objeto como la lengua de expresión en el aula. 

Los nuevos elementos de la lengua se introducen y se practican en situaciones. 

4. Se utilizan procedimientos de selección de vocabulario para asegurar que se 
incluye el vocabulario general esencial. 

5. Se gradúan los elementos gramaticales siguiendo el principio de que las 
formas simples deberían enseñarse antes que las complejas. 

6. Se introducen la lectura y la escritura una vez que se ha establecido una base 
léxica y gramatical suficiente. 


Qu 


El tercer principio fue el que llegó a considerarse en la década de los sesenta 
el elemento esencial del enfoque, y fue entonces cuando el término situacional se 
extendió para referirse al Enfoque Oral. El mismo Hornby usó el término Enfo- 
que Situacional en el título de una serie muy influyente de artículos publicados en 
English Language Teaching en 1950. Más tarde se extendieron los términos Enfoque 
Estructural -Situacional y Enseñanza Situacional de la Lengua. Con el fin de evitar más con- 
fusión, utilizaremos el término Enseñanza Situacional de la Lengua para incluir los enfo- 
ques EFstructural-Situacional y Oral. ¿Cómo puede caracterizarse la Enseñanza 
Situacional de la Lengua en los niveles del enfoque, el diseño y el procedimiento? 


Enfoque 


Teoría de la lengua 


La teoría de la lengua que subyace en la Enseñanza Situacional de la Lengua puede 
caracterizarse como un tipo de «estructuralismo» británico. Se consideraba que el 
habla era la base de la lengua y que el conocimiento de la estructura era lo esencial 
para poder hablarla. Palmer, Hornby y otros lingúistas británicos habían preparado 
descripciones pedagógicas de las estructuras gramaricales básicas del inglés que 
tenían que seguirse en el desarrollo metodológico. «El orden de las palabras, las 
palabras estructurales, las pocas inflexiones del inglés y las palabras de contenido 
formarán el materia] de nuesua enseñanza» (Frisby, 1957: 134). En cuanto a la teo- 
ria de la lengua, había poca diferencia con la versión ofrecida por lingúistas ame- 
ricanos como Charles Fries. De hecho, en los años sesenta Pittman se basó en las 
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teorías sobre la lengua de Fries, pero la teoría americana era desconocida en gran 
medida por los lingúistas británicos en los años cincuenta. Sin embargo, los teóri- 
cos británicos le dieron un enfoque diferente al estructuralismo: la noción de «situa- 
ción». «Nuestra principal actividad de aula en la enseñanza del inglés será la práctica 
oral de estructuras. Esta práctica oral controlada de la estructura de las oraciones 
debería llevarse a cabo en situaciones concebidas para permitir a los alumnos la 
mayor cantidad posible de práctica con el inglés oral» (Pittman, 1963: 179). 

La teoría de que el conocimiento de las estructuras debe estar unido a las situa- 
ciones en que se utilizan dio a la Enseñanza Situacional de la Lengua una de sus 
características distintivas. Esta característica parecía reflejar la tendencia funcio- 
nal de la lingúística británica desde los años treinta. Muchos lingúistas británi- 
cos habían insistido en la estrecha relación que había entre la estructura de la 
lengua y el contexto y la situación en la que se usaba. Lingúistas británicos como 
J. R. Firth y M. A. K, Halliday desarrollaron influyentes teorías de la lengua en las 
que el significado, el contexto y la situación tenían un papel importante: «Ahora 
el énfasis se pone en la descripción de la actividad lingúística como parte de un 
conjunto complejo de hechos que, junto con los participantes y los objetos rele- 
vantes, conforman las situaciones reales» (Halliday, McIntosh y Strevens, 1964: 38). 
Por tanto, en contraste con la visión estructuralista americana de la lengua (véase 
capítulo 4), se consideraba que la lengua era una actividad relacionada con fina- 
lidades y situaciones de la vida real. «La lengua que produce una persona... 
siempre se expresa con una intención» (Frisby, 1957: 16). 


Teoría del aprendizaje 


La teoría del aprendizaje en la que se basa la Enseñanza Situacional de la Lengua 
es una variante de la teoría conductista de formación de hábitos. Le preocupa 
fundamentalmente más los procesos que las condiciones de aprendizaje. Frisby, 
por ejemplo, considera válida la opinión de Palmer: 


Como Palmer señala, hay tres procesos para aprender una lengua: recibir el 

conocimiento o los materiales, memorizar la lengua por medio de repeticiones 

y usarla en la práctica real hasta que llega a constituir una habilidad personal. 
(1957: 136) 


De la misma forma, French consideraba que el aprendizaje de una lengua 
requería la formación de hábitos: 


Resulta fundamental contar con hábitos de habla correctos... Los alumnos deberían 
ser capaces de usar las palabras, sin dudar o pensar, en modelos oracionales que sean 
correctos. Estos hábitos de habla pueden cultivarse por medio de ejercicios mécanicos 
de imitación ciega. 

(1950, vol. 3: 9) 


Coro el Método Directo, la Enseñanza Situacional de la Lengua adopta un 
enfoque inductivo en la enseñanza de la gramática. El significado de palabras 
o estructuras no se puede dar a través de una explicación en la lengua materna o 
la lengua objeto, sino que tiene que ser inducido de la forma en que se utili- 


49 


El Enfoque Oral y la Enseñanza Situacional de la Lengua 


zan en una situación. «Si damos el significado de una nueva palabra, ya sea tra- 
duciéndola a la lengua materna o con un equivalente en la misma lengua, tan 
pronto como la presentamos debilitamos la impresión que la palabra hace en 
la mente» (Billows, 1961: 28). Por tanto, se desaconseja el uso de una expli- 
cación; se espera que el alumno deduzca el significado de una estructura con- 
creta o de un elemento de vocabulario a partir de la situación en la que se 
presenta. La ampliación de las estructuras y del vocabulario a situaciones nue- 
vas tiene lugar por generalización. Se espera que el alumno aplique la lengua 
aprendida en el aula a situaciones fuera del aula. Ésta es la manera en que se 
cree que los niños aprenden a hablar y, de acuerdo con los seguidores de la 
Enseñanza Situacional de la Lengua, los mismos procesos actuarán en el apren- 
dizaje de una lengua extranjera. 


Diseño 
Objetivos 


Los objetivos principales de la Enseñanza Situacional de la Lengua son la ense- 
ñanza de una competencia práctica de las cuatro destrezas lingúísticas, obje- 
tivos que comparte con la mayoría de los métodos de enseñanza de lenguas. 
Pero las destrezas se trabajan a través de las estructuras. Se considera funda- 
mental la corrección de la pronunciación y de la gramática, y los errores deben 
evitarse por todos los medios. El control automático de las estructuras básicas 
es fundamental en la lectura y la escritura, y este control se produce por medio 
de la práctica oral. «Antes de que nuestros alumnos lean nuevas estructuras y 
vocabulario, les enseñaremos por medio de procedimientos orales estas estruc- 
turas y vocabulario» (Pittman, 1963: 186). Las destrezas escritas se derivan 
de las orales. 


La exposición oral puede ser un ejercicio muy valioso... 

Sin embargo, la habilidad con la que se trata esta actividad depende, en gran 
medida, del control de la lengua que sugiera el profesor y que utilicen los alum- 
nos... Solamente cuando el profesor esté convencido de que los alumnos pueden 
hablar con una cierta corrección, dentro de los límites de su conocimiento de las 
estructuras de la lengua y del vocabulario, puede permitirles una elección libre de 
estructuras y de vocabulario. 

(Pitoman, 1963: 188) 


Programa 


Como base para la enseñanza del inglés en una Enseñanza Situacional de la Len- 
gua tenemos el programa estructural y la lista de palabras. El programa estruc- 
tural es una lista de las estructuras básicas y los modelos oracionales del inglés, 
organizados según su orden de presentación. En este método, las estructuras 
siempre se enseñan dentro de las oraciones, y el vocabulario se elige según se 
requiera para la enseñanza de las estructuras de la oración. «Nuestro curso ele- 
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mental consistirá en una lista de estructuras de la oración [estructura enuncia- 
tiva, interrogativa e imperativa]... [e] incluirá tantas palabras estructurales como 
sea posible y suficientes palabras de contenido para que podamos practicar la 
lengua» (Frisby, 1957: 134). Frisby ofrece un ejemplo de programa estructural 
típico sobre el que se basa la enseñanza simacional: 


Estucturas Vocabulario 
Lección 1 Esto/Aquello es un/una... libro, lápiz, pupitre, regla 
Lección 2 Esto/Aquello son... cuadro, silla, puerta, ventana 
Lección 3 ¿Es esto/aquello un/una...? reloj, caja, pluma, pizarra 
Sí, lo es. 


(Adaptado de Frisby, 1957: 134) 


Por tanto, el programa no era situacional en el sentido en que este término se 
utiliza a veces (es decir, una lista de situaciones y la lengua asociada a ellas). La 
situación se refiere, más bien, a la forma de presentar y practicar las estructuras 
de la oración, como veremos más tarde. 


Tipos de actividades de aprendizaje y de enseñanza 


La Enseñanza Situacional de la Lengua emplea un enfoque situacional para pre- 
sentar las nuevas estructuras y practicarlas de una forma mecánica en contextos 
de repetición: 


nuestro método será situacional. Se controlará la situación cuidadosamente para 
enseñar el nuevo material lingúístico... de modo que no haya duda en la mente 
del alumno sobre el significado de lo que oye. ... casi todo el vocabulario y las 
estructuras que se enseñan en los primeros cuatro o cinco años, e incluso más 
tarde, puede presentarse en situaciones en las que el significado esté suficiente- 
mente claro. 

(Piteman, 1963: 155-156) 


Por situación Piteman entiende el uso de objetos concretos, dibujos y materia- 
les auténticos, que junto con acciones y gestos puedan usarse para demostrar el 
significado de nuevos elementos de la lengua: 


La forma de palabras y estructuras nuevas se muestra mediante ejemplos y no a 
través de descripciones o explicaciones gramaticales. El significado de palabras y 
estructuras nuevas no se ofrece a través de la traducción. Se aclara visualmente 
(con objetos, dibujos, acciones y mímica). Cuando sea posible se relacionan 
oraciones modelo, sacándolas de una misma situación. 

(Davies, Roberts y Rossner, 1975: 3) 


Las técnicas de práctica generalmente usadas consisten en repeticiones guia- 
das y actividades de sustitución, que incluyen repeticiones en coro, dictados, 
ejercicios mecánicos y tareas para escribir y leer controladas por procedimien- 
tos orales. A veces se utilizan otras técnicas de práctica oral, incluyendo la prác- 
tica por parejas y el trabajo en grupo. 
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Papel del alumno 


En las etapas iniciales del aprendizaje, se necesita que el alumno simplemente 
escuche y repita lo que el profesor diga, respondiendo a las preguntas y a las 
órdenes que se le dirigen. El alumno no tiene control sobre el contenido del 
aprendizaje, y se le considera propenso a caer en conductas no deseadas a menos 
que el profesor le controle con habilidad. Por ejemplo, el alumno puede caer en 
una falta de pronunciación o en un uso erróneo de la gramática, olvidar lo que 
le han enseñado o no responder con suficiente rapidez; los hábitos incorrectos 
deben impedirse por todos los medios (véase Pittman, 1963). Más adelante, se 
estimula una participación más activa. Entonces, los alumnos pueden tomar la 
iniciativa en las respuestas y preguntarse entre ellos, aunque el control del pro- 
fesor sobre la presentación y la práctica de la lengua nueva es siempre impor- 
tante (véase Davies, Roberts y Rossner, 1975: 3-4). 


Papel del profesor 


El profesor tiene tres funciones principales. En la fase de presentación de la lec- 
ción, el profesor sirve de modelo, planteando situaciones en las que se crea la 
necesidad de la estructura objeto y proponiendo modelos para que los alumnos 
repitan. Entonces el profesor «se comporta como un diestro director de orquesta, 

| extrayendo la música de sus componentes» (Byrne, 1976: 2). El profesor debe 
ser un hábil manipulador; usará preguntas, órdenes y otros estímulos para con- 
seguir enunciados correctos por parte de los alumnos. Por tanto, el profesor 
dirige las lecciones y decide su ritmo. 

Durante la fase de práctica de la lección, se les da a los atumnos mayor opor- 
tunidad para que usen la lengua en situaciones menos controladas, pero el pro- 
fesor está siempre al acecho de errores gramaticales o estructurales que puedan 
constituir la base de las siguientes lecciones. Organizar las revisiones es una tarea 
fundamental del profesor según Pittman (1963), quien resume las responsabi- 
lidades del profesor en función de: 


el tiempo de la actividad 
la práctica oral, para apoyar las estructuras del libro de texto 
la revisión 


1 
2 
3 
4. el ajuste a las necesidades especiales de cada alumno 
5. la evaluación 

6 


el desarrollo de otras actividades además de las del libro de texto 
(Piteman, 1963: 177-178) 


El papel del profesor es fundamental para el éxito del método, puesto que el 
libro de texto es sólo capaz de describir actividades para que el profesor las desa- 
rrolle en clase. 


Materiales de enseñanza 


La Enseñanza Situacional de la Lengua depende tanto del libro de texto como de 
las ayudas visuales. El libro de texto contiene lecciones organizadas estrechamente 
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alrededor de diferentes estructuras gramaticales. Las ayudas visuales pueden pro- 
ducirlas los mismos profesores o estar ya editadas; estas ayudas consisten en mura- 
les, tarjetas, dibujos, etc. El elemento visual junto con la programación gramatical 
cuidadosamente graduada es un aspecto crucial de este método, lo que justifica 
la importancia del libro de texto. En principio, sin embargo, el libro de texto debe- 
ría usarse «solamente como una guía del proceso de aprendizaje. Se espera que 
el profesor sea el que dirija su libro» (Pittman, 1963: 176). 


Procedimiento 


Los procedimientos del aula en la Enseñanza Situacional de la Lengua varían de 
acuerdo con el nivel de la clase, pero los procedimientos en cualquier nivel tratan 
de avanzar desde la práctica controlada de las estructuras a las actividades más libres 
y desde el uso oral de las estructuras a su uso automático en el habla, la lectura y 
la escritura. Pittman ofrece un ejemplo de preparación de una lección típica: 


La primera parte de la lección consistirá en la práctica del acento y la entonación... 
Después debería seguir la parte principal de la lección. Esta parte podría consistir 
en la enseñanza de una estructura. En este caso, la lección estaría formada por 
cuatro fases: 


1. pronunciación 
2. revisión (para preparar el trabajo nuevo si es necesario) 
3. presentación del vocabulario y la estructura nueva 
4. práctica oral (repetitiva) 
5. lectura de textos con la estructura nueva o ejercicios escritos 
(1963: 173) 


Davies et al. ofrecen ejemplos de preparación de lecciones para usar con este 
método. Las estructuras que se enseñan en las siguientes lecciones son «This is a...» 
y «That's a...»: 


Profesor (sujetando un reloj de pulsera) Look. This is a watch. (x 2) (señalando 
un reloj de pared en la pared o mesa) That's a clock. (x 2) That's a clock. 
(This is a watch. (dejando el reloj de pulsera y acercándose hasta tocar 
el reloj de pared o cogerlo) This is a clock. (x 2) (señalando el reloj de 
pulsera) That's a watch. (x 2) (recogiendo una pluma) This is a pen. (x 2) 
(dibujando un lápiz grande en la pizarra y alejándose) That's a pencil. 
(x 2) Take your pens..All take your pens. (los alumnos recogen sus plumas) 


Profesor Listen. This is a pen. (x 3) This. (x 3) 
Alumnos This. (x 3) 

Un alumno This. (x 6) 

Profesor This is a pen. 

Alumnos This is a pen. (x 3) 

Alumno (moviendo la pluma) This is a pen. (x 6) 
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Profesor (señalando la pizarra) That's a pencil. (x 3) That. (x 3) 
Alumnos That. (x 3) 
Un alumno That. (x 6) 


Profesor That's a pencil. 

Alumnos (todos señalan a la pizarra) That's a pencil. (x 3) 

Un alumno (señalando la pizarra) That's a pencil. (x 6) 

Profesor Take your books. (tomando él mismo un libro) This is a book. (x 3) 
Alumnos This is a book. (x 3) 

Profesor (colocando el cuaderno en un lugar visible) Tell me... 

Alumno 1 That's a notebook. 


Ahora el profesor puede empezar a sacar objetos fuera de la caja, asegurándose de 
que no son elementos nuevos de vocabulario en la medida de lo posible. Los objetos 
grandes pueden colocarse en lugares visibles frente a la clase. Los objetos pequeños 
pueden distribuirse entre los alumnos. 

(1975: 56) 


Estos procedimientos ilustran las técnicas que se utilizan para presentar nue- 
vos elementos de la lengua en situaciones. De la misma forma, los ejercicios de 
repetición se relacionan con «situaciones». Pittman ilustra la repetición oral de 
una estructura usando una caja llena de objetos para crear la situación. La estruc- 
tura que se practica es «There's a (NOMBRE) + of + (NOMBRE) in the box» 
(«Hay un/una (NOMBRE) + de + (NOMBRE) en la caja»). El profesor saca 
objetos de la caja y la clase repite: 


There's a tin of cigarettes in the box. 
There's a packet of matches in the box. 
There's a reel of cotton in the box. 
There's a bottle of ink in the box. 
There's a packet of pins in the box. 
There's a pair of shoes in the box. 


There's a jar of rice in the box. 
(Pittman, 1963: 168) 


La caja de herramientas del profesor, un conjunto de elementos y objetos que 
pueden usarse en la práctica situacional de la lengua, es una parte esencial del 
equipo del profesor. 

De la misma forma, Davies et al. dan información detallada sobre los procedi- 
mientos de enseñanza que se deben utilizar en la Enseñanza Situacional de la 
Lengua. La secuencia de actividades que proponen consiste en: 


1. Prácticas de escuchar, con las que el profesor consigue la atención de sus 
alumnos. El profesor repite varias veces un ejemplo de las estructuras o una 
palabra aislada de manera clara, probablemente diciéndolo lentamente por lo 
menos una vez («¿dónde... está... el... bolígrafo?»), separando las palabras, 
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2. Imitación a coro, en la que todos los alumnos juntos o en grupos grandes 
repiten lo que el profesor ha dicho. Esto funciona mejor si el profesor da 
instrucciones claras como «Repetid» o «Todos», y señala con la mano para 
llevar el tiempo y el acento. 

3. Imitación individual, en la que el profesor pide a varios alumnos que repitan 
el modelo que ha dado con el fin de comprobar su pronunciación. 

4. Aislamiento, en el que el profesor aísla sonidos, palabras o grupos de 
palabras que causan problemas, volviendo a utilizar con ellos las técnicas 
anteriores antes de incluirlos en un contexto. 

5. La construcción de un modelo nuevo, de forma que el profesor consigue que 
los alumnos hagan preguntas y las respondan usando las estructuras que ya 
conocen con el fin de presentar la información necesaria para introducir el 
modelo nuevo. 

6. El uso de gestos, palabras, etc., con los que el profesor consigue que los 
alumnos hagan preguntas, construyan enunciados o den nuevos ejemplos de 
la estructura. 

7. Prácticas de sustitución, en las que el profesor usa palabras, dibujos, números, 
nombres, etc., para conseguir que individualmente los alumnos mezclen los 
ejemplos de las estructuras nuevas. 

8. Prácticas de preguntas y respuestas, con las que el profesor consigue que un 
alumno haga una pregunta y otro la responda hasta que la mayor parte de los 
alumnos en la clase hayan practicado las preguntas y respuestas de la nueva 
forma. 

9. Corrección, en la que el profesor indica moviendo la cabeza, repitiendo el 
error, etc., que hay un error e invita al alumno o a otro alumno distinto a 
que lo corrija. Siempre que sea posible, el profesor no corrige el error. Hace 
que los alumnos se corrijan entre sí para conseguir que se escuchen con 
atención. 

(Davies et al., 1975: 6-7) 


Davies et al. continúan después la descripción de cómo deben desarrollarse las 
actividades de escritura y las de explotación de la lectura. 


Condusión 


Los procedimientos asociados con la Enseñanza Situacional de la Lengua en los 
años cincuenta y sesenta constituyeron una extensión y un ulterior avance de unas 
técnicas establecidas, propugnadas por los defensores del anterior Enfoque Oral 
en la escuela británica de enseñanza de idiomas. Los rasgos esenciales de la ESL 
se ven en el modelo de clase «P-P-P», cuyo dominio se exigió en los ochenta y 
principios de los noventa a miles de profesores que estudiaron para obtener el 
Certificado de la RSA de Cambridge para la enseñanza del inglés como lengua 
extranjera; se trataba de una clase en tres fases: Presentación (se presenta una 
nueva unidad de enseñanza en su contexto), Práctica (la unidad se practica bajo 
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control) y Producción (una fase de práctica más libre) (Willis y Willis, 1996). 
La ESL suministró los grandes textos metodológicos de toda la década de 1980 y 
más allá (p. e., Hubbard et al., 1983), y, como hemos observado, los manuales 
redactados con arreglo a los principios de la Enseñanza Situacional de la Lengua 
siguen siendo muy ntilizados en muchas partes del mundo, especialmente cuan- 
do los materiales están basados en un programa gramatical. A mediados de los 
años sesenta, no obstante, se puso en tela de juicio la visión del lenguaje y del 
aprendizaje y la enseñanza de idiomas que subyacen a la Enseñanza Situacional 
de la Lengua. En el capítulo 14 examinaremos esta reacción y cómo condujo a 
la Enseñanza Comunicativa de la Lengua. Pero como los principios de la Enseñan- 
za Situacional de la Lengua, con su firme insistencia en la práctica oral, la gramá- 
tica y los modelos de oración, se ajustan a las intuiciones de muchos profesores 
de idiomas y ofrecen una metodología práctica adecuada para países en los que 
los programas nacionales de IFL/ISL [inglés como lengua extranjera/como se- 
gunda lengua] siguen teniendo una base gramatical, continúa siendo muy uti- 
lizada, aunque no necesariamente es objeto de reconocimiento general. 
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4 El Método Audiolingúístico 


Antecedentes 


El Informe Coleman en 1929 recomendaba un enfoque de la enseñanza de las 
lenguas extranjeras en las escuelas y universidades americanas basado en la lec- 
tura (capítulo 1). Se incidía en la enseñanza de la comprensión de textos. Los 
profesores enseñaban con libros que contenían textos cortos de lectura en la len- 
gua extranjera, precedidos por listas de vocabulario. El objetivo era una lectura 
rápida y silenciosa, pero en la práctica los profesores frecuentemente recurrían 
al comentario del contenido de los textos en inglés. Los profesores que ense- 
ñaban inglés como segunda lengua en Estados Unidos en el periodo de entre- 
guerras usaban una modificación del Método Directo, un enfoque basado en la 
lectura o bien una mezcla de ambos (Darian, 1972). A diferencia del enfoque 
que los lingúistas británicos estaban desarrollando durante este periodo, hubo 
pocos intentos por tratar el contenido de la lengua sistemáticamente. Se pre- 
sentaban las estructuras de la oración y la gramática siguiendo los gustos del 
autor del libro de texto. No había ninguna norma establecida sobre la inclusión 
de la gramática o del vocabulario. Tampoco había ningún acuerdo sobre la gra- 
mática, las estructuras y el vocabulario que se consideraban más adecuados para 
los alumnos principiantes, de nivel intermedio o avanzado. 

Pero la entrada de Estados Unidos en la Segunda Guerra Mundial tuvo un efecto 
significativo en la enseñanza de lenguas en América. Para que el gobierno de Esta- 
dos Unidos pudiera tener personas que conocieran el alemán, el francés, el ita- 
liano, el chino, el japonés, el malayo y otras lenguas, y que pudieran trabajar como 
intérpretes y traductores, era necesario crear un programa especial para la ense- 
ñanza de lenguas. El gobierno pidió a las universidades americanas que desarro- 
llaran programas de lenguas extranjeras para el personal militar. De esta forma, 
en 1942 se inicia el Programa para la Formación Especializada del Ejército!. 
A principios de 1943, participaban en el programa cincuenta y cinco universidades 
americanas. 

El objetivo de los programas del ejército era que los alumnos adquirieran un 
nivel de conversación en una variedad de lenguas extranjeras. Como fuera que 
este no era el objetivo de los cursos convencionales de lenguas extranjeras en 
Estados Unidos, se necesitaban nuevos enfoques. Algunos lingúistas, como Leo- 


1 Army Specialized Training Program (ASTP), en el original. (N. del E.] 
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nard Bloomfield en Yale, ya habían desarrollado programas de formación como 
parte de su investigación para que los lingúistas y los antropólogos aprendieran 
las lenguas de los indios americanos y otras lenguas que estaban estudiando. No 
existían libros de texto para estas lenguas. La técnica que Bloomfield y sus cole- 
gas usaban se conocía como el «método del informante», ya que utilizaban a 
un hablante nativo de la lengua —el informante— que servía como fuente de fra- 
ses y de vocabulario, proporcionando oraciones para imitar, y un lingúista, que 
supervisaba la experiencia de aprendizaje. El lingúista no necesitaba conocer la 
lengua, pero estaba entrenado para sonsacar del informante las estructuras básicas 
de la lengua. De esta forma, los alumnos y el lingúista eran capaces de participar 
en conversaciones guiadas y aprendían a hablar la lengua, además de entender 
mucha de su gramática básica. Los alumnos de estos cursos estudiaban diez horas 
al día, seis días a la semana. Generalmente había quince horas de ejercicios de 
repetición con los hablantes nativos y veinte o treinta horas de estudio indivi- 
dual a lo largo de dos o tres sesiones durante seis semanas. Este fue el sistema 
que adoptó el ejército y, en grupos reducidos de alumnos maduros y muy moti- 
vados, se conseguían frecuentemente excelentes resultados. 

El Programa para la Formación Especializada del Ejército tuvo una duración de 
dos años, pero atrajo mucho la atención de la prensa y de la comunidad académica. 
Durante los siguientes diez años se debatió el Army method y la conveniencia de usar 
este Método del ejército en programas normales de idiomas. Pero los lingúlistas 
que desarrollaron este programa no estaban interesados especialmente en la ense- 
ñanza de idiomas. La «metodología» del Método del ejército, como la del Método 
Directo, se basaba más en el contacto con la lengua objeto que en una teoría meto- 
dológica bien desarrollada. Era un programa innovador principalmente por los 
procedimientos usados y la intensidad de la enseñanza y no por la teoría subya- 
cente. Sin embargo, convenció a un grupo de lingúistas prominentes del valor de 
un enfoque oral e intensivo para aprender una lengua extranjera. 

Durante este periodo, los lingilistas se preocupaban cada vez más de la ense- 
ñanza del inglés como lengua extranjera. Estados Unidos había surgido en el con- 
texto internacional como un país poderoso. Había una demanda creciente de 
conocimiento sobre la enseñanza del inglés. Miles de alumnos extranjeros iban a 
Estados Unidos para estudiar en la universidad, y muchos de estos estudiantes 
necesitaban aprender inglés para poder empezar sus estudios. Estos factores hicie- 
ron que se desarrollara el enfoque americano en la enseñanza del inglés, que hacia 

mediados de los años cincuenta había derivado en el Método Audiolingúístico. 

En 1939, la Universidad de Michigan desarrolló el primer Instituto de inglés en 
Estados Unidos; se especializaba en la formación de profesores de inglés como 
lengua extranjera y en enseñar inglés como lengua extranjera o segunda lengua. 
Charles Fries, director del instituto, se había formado en lingúística estructural 
y aplicó sus principios a la enseñanza de idiomas. Fries y sus colegas rechaza- 
ron enfoques como los del Método Directo, en los que los alumnos reciben la 
lengua, la usan y, gradualmente, aprenden sus estructuras gramaticales. Para Fries, 
la gramática, o la «estructura», era el punto de partida. La estructura de la len- 
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gua se identificaba con las estructuras básicas de la oración y las estructuras gra- 
maticales. La lengua se enseñaba prestando una atención sistemática a la pro- 
nunciación y por medio de ejercicios intensivos de repetición oral de las 
estructuras básicas de la oración. La práctica de estructuras era una técnica básica 
del aula. «La tarea del alumno consiste en practicar estas estructuras básicas. 
Necesitan repetición y más repetición de estructuras, y solamente el vocabula- 
rio suficiente que permita esta repetición de estructuras» (Hockett, 1959). 

Michigan no fue la única universidad dedicada al desarrollo de cursos y mate- 
riales para la enseñanza del inglés. Se establecieron varios programas similares, 
algunos de los primeros en la Universidad de Georgetown, la Universidad Ame- 
ricana en Washington, D.C. y la Universidad de Texas en Austin. Los lingiistas 
americanos se mostraban cada vez más activos, tanto en Estados Unidos como 
en el extranjero, en la supervisión de programas para la enseñanza del inglés 
(Moulton, 1961). En 1950, el American Council of Learned Societies, por medio de un 
contrato del Departamento de Estado, recibió el encargo de desarrollar libros de 
texto para enseñar inglés a hablantes de otras lenguas. El modelo que los lingúistas 
del proyecto siguieron se conocía como el «formato general»: una lección empe- 
zaba con la práctica de la pronunciación, la morfología y la gramática, y seguía 
con repeticiones y ejercicios. Las guías se publicaron con el título de Structural 
Notes and Corpus: A Basis for the Preparation of Materials to Teach English as a Foreign Language 
(American Council of Learned Societies, 1952). Este documento llegó a ser muy influ- 
yente y, junto con el «formato general», se usó como guía para desarrollar cur- 
sos de inglés para hablantes de otras diez lenguas (la famosa serie Spoken Language), 
que fueron publicados entre 1953 y 1956 (Moulton, 1961). 

En esta época, la metodología usada por los lingúistas y los expertos armerica- 
nos en enseñanza de lenguas presentaba un gran parecido, en muchos sentidos, 
con la del Enfoque Oral británico, aunque las dos tradiciones se desarrollaron 
independientemente. Sin embargo, el enfoque americano se diferenciaba por su 
estrecha relación con la lingúística estructural americana y sus aplicaciones, espe- 
cialmente las del análisis contrastivo. Fries propuso sus principios en Teaching and 
Learning English as a Foreign Language (194.5), donde los problemas de aprendizaje de 
una lengua extranjera se atribuían al conflicto de los diferentes sistemas estruc- 
turales (es decir, diferencias entre las estructuras gramatical y fonológica de la 
lengua materna y de la lengua objeto). El análisis contrastivo de las dos lenguas 
permitiría predecir y tratar, por medio de materiales de enseñanza preparados 
cuidadosamente, los problemas potenciales de interferencia. Así nació una gran 
industria americana de lingúística aplicada, que se basaba en comparaciones sis- 
temáticas del inglés con otras lenguas con el fin de solucionar los problemas fun- 
damentales en el aprendizaje de lenguas extranjeras. 

El enfoque desarrollado por los lingúistas de Michigan y otras universidades 
se conocía indistintamente como el Enfoque Oral, el Enfoque Audio-Oral o el 
Enfoque Estructural. Defendía que se realizase la enseñanza auditiva en primer 
lugar y después la enseñanza de la pronunciación, seguida por hablar, leer y 
escribir. La lengua se identificaba con el habla, y el habla se trabajaba a través de 
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la estructura. Este enfoque influyó en la forma en que se enseñaban las lenguas 
en Estados Unidos en los años cincuenta. En su papel de enfoque para la ense- 
ñanza del inglés como lengua extranjera, la nueva ortodoxia metodológica encon- 
tró en la publicación de la Universidad de Michigan Language Learning el medio de 
expresión ideal para darse a conocer. En este tiempo se consideraba que el cono- 
cimiento lingúístico era necesario y suficiente para poder enseñar la lengua. No 
debe resultar extraño, pues, que los materiales del aula producidos por Fries y 
otros lingitistas de Yale, Cornell y otros lugares mostraran un abundante análisis 
lingúístico pero muy poca pedagogía. Sin embargo, gozaron de un uso genera- 
lizado, y los principios lingúísticos en los que se basaron incorporaban el que 
se consideraba que era el enfoque científico más avanzado en la enseñanza de 
idiomas. Si había alguna teoría del aprendizaje en la base de los materiales audio- 
orales, ésta estaba basada en la aplicación de la idea común de que con la prác- 
tica se consigue la perfección. No había ninguna referencia explícita a las teorías 
de aprendizaje del momento en el trabajo de Fries. Fue precisamente la incor- 
poración de los principios lingútísticos del Enfoque Audio-Oral a la corriente 
psicológica del aprendizaje a mitad de los años cincuenta lo que permitió que 
apareciera el llamado Método Audiolingúístico. 

El Método Audiolingúístico apareció como consecuencia del mayor interés 
dado a la enseñanza de lenguas extranjeras en Estados Unidos hacia finales de los 
años cincuenta. La necesidad de un cambio radical y de una reflexión sobre la meto- 
dología en la enseñanza de lenguas extranjeras (que estaba fundamentalmente rela- 
cionada con el Método de Lectura) se vio estimulada con el lanzamiento del primer 
satélite ruso en 1957. El gobierno de Estados Unidos consideró necesario hacer 
un esfuerzo en la enseñanza de lenguas extranjeras con el fin de impedir su aisla- 
miento de los avances científicos que se producían en otros países. La National Defense 
Education Act (1958), entre otras medidas, ofrecía fondos para el estudio y el análi- 
sis de las lenguas modernas, para el desarrollo de materiales de enseñanza y para 
la formación del profesorado. Se animaba a los profesores a asistir a escuelas de 
verano para mejorar su conocimiento de la lengua extranjera y para que apren- 
dieran los métodos de enseñanza y los principios de la lingúística en que se basa- 
ban. Los especialistas en enseñanza de idiomas se propusieron desarrollar un 
método que pudiera adaptarse a las condiciones de las aulas en las escuelas y uni- 
versidades americanas. Se basaron en la experiencia previa de los programas del 
ejército y en el Enfoque Audio-Oral o Estructural desarrollado por Fries y sus 
colegas, añadiendo intuiciones derivadas de la psicología conductista. Esta com- 
binación de la teoría lingúística estructural, el análisis contrastivo, los procedimientos 
audio-orales y la psicología conductista dio lugar al Método Audiolingúístico. 
El audiolingualismo (método patentado por el profesor Nelson Brooks en 1964) 
reclamó para sí el haber transformado el arte de la enseñanza de idiomas en una 
ciencia que permitiría a los alumnos aprender la lengua extranjera de una forma 
efectiva y eficaz. Este método se adoptó de manera general para la enseñanza de 
lenguas extranjeras en las escuelas y universidades norteamericanas. Ofrecía la base 
metodológica necesaria para elaborar los materiales de enseñanza de lenguas 
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extranjeras para ser utilizados en las escuelas y las universidades de Estados Uni- 
dos y Canadá, y sus principios formaban la base de series tan utilizadas como Lado 
English Series (Lado, 1977) y English 900 (English Language Services, 1964). Aunque el 
método empezó a ser criticado a finales de los sesenta por razones que analizare- 
mos más tarde, el Método Audiolingúístico y los materiales basados en sus prin- 
cipios todavía gozan hoy en día del favor de muchos profesionales. Vamos a 
examinar las características del Método Audiolingúístico en los niveles del enfo- 
que, el diseño y el procedimiento. 


Enfoque 


Teoría de la lengua 


La teoría de la lengua del Método Audiolingúístico se basaba en los plantea- 
mientos propuestos por los lingúistas americanos en los años cincuenta, unos 
planteamientos conocidos como lingilística estructural. La lingúística había surgido 
como una disciplina académica floreciente en los años cincuenta y la teoría 
estructural de la lengua constituía su espina dorsal. La lingúística estructural se 
había desarrollado en parte como reacción a la gramática tradicional. Los enfo- 
ques tradicionales en el estudio de la lengua habían relacionado el estudio de la 
lengua con la filosofía y con un enfoque mentalista de la gramática. La gramá- 
tica se consideraba una parte de la lógica, y se creía que las categorías gramaticales 
de las lenguas indoeuropeas representaban las categorías ideales de las lenguas. 
Muchos estudiosos de la lengua en el siglo x1x habían considerado que las len- 
guas europeas modernas eran corrupciones de la gramática clásica y que las lenguas 
de otras partes del mundo eran primitivas y subdesarrolladas. 

La reacción contra la gramática tradicional surgió con el movimiento hacia el 
positivismo y el empirismo, que la obra Origen de las especies de Darwin había ayu- 
dado a promover, y con el interés creciente de los académicos por las lenguas no 
europeas. Así surgió un interés más práctico por el estudio de la lengua. Cuando 
los lingúistas descubrieron nuevos tipos de sonidos y nuevas estructuras de orga- 
nización lingúística, se desarrolló un nuevo interés por la fonética, la fonología, la 
morfología y la sintaxis. En los años treinta se pensaba que el enfoque científico 
del estudio de la lengua consistía en recoger ejemplos de lo que los hablantes 
decían y analizarlos más en función de los distintos niveles de organización estruc- 
tural que de acuerdo con las categorías de la gramática latina. Se desarrolló una 
sofisticada metodología para recoger y analizar datos, que incluía la transcripción 
fonética de la lengua hablada y el posterior estudio de los sistemas fonético, mor- 
fológico (raíz, prefijos, sufijos, etc.) y sintáctico (tipos de frases, cláusulas y ora- 
ciones) que constituían la gramática de la lengua. La lengua era considerada como 
un sistema de elementos relacionados de manera estructural y destinados a codi- 
ficar el significado, cuyos elementos eran los fonemas, los morfemas, las palabras, 
las estructuras y los distintos tipos de oraciones. El término estructural se refería 
a las siguientes características: se pensaba que los elementos de la lengua eran pro- 
ducidos linealmente, a partir de una serie de reglas (estructurados); la lengua podía 
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ser descrita de manera exhaustiva en cualquier nivel estructural de descripción 
(fonético, fonémico, morfológico, etc.); se pensaba que los niveles lingúísticos 
eran sistemas dentro de sistemas; es decir, como si fueran estructurados pirami- 
dalmente: los sistemas fonémicos llevaban a sistemas morfémicos, y éstos, a su 
vez, a sistemas en un plano más elevado de frases, cláusulas y oraciones. 

Se pensaba que para aprender un idioma había que conocer los elementos o 
bloques de construcción de la lengua y aprender las reglas que se utilizan para unir 
estos elementos, partiendo del fonema para llegar al morfema, la palabra, la frase 
y la oración. El sistema fonológico define aquellos elementos de sonido que con- 
trastan significativamente entre sí en la lengua (fonemas), sus realizaciones foné- 
ticas en contextos específicos (alófonos) y sus posibles secuencias (fonotáctica). 
Los sistemas fonológico y gramatical de la lengua constituyen la organización de 
la lengua y, por implicación, las unidades de producción y de comprensión. El sis- 
tema gramatical consiste en una lista de elementos gramaticales y las reglas que 
permiten una combinación lineal entre palabras, frases y oraciones. Los procesos 
reguladores consisten en añadir, eliminar y trasponer elementos. 

Una característica importante de la lingúística estructural era que el medio 
fundamental es oral: la lengua es habla. Puesto que muchas lenguas no tienen 
forma escrita y, debido a que aprendemos a hablar antes que a leer o escribir, se 
afirma que la lengua es «primeramente lo que se habla y solamente en segundo 
lugar lo que se escribe» (Brooks, 1964). Por tanto, se asumía que el habla tenía 
prioridad en la enseñanza de la lengua. Esto era lo contrario de lo que popular- 
mente se pensaba sobre la relación entre las formas escrita y oral de la lengua, 
puesto que se había asumido que la lengua existía principalmente como un sím- 
bolo escrito en un papel y que la lengua oral era una realización imperfecta de 
la versión escrita pura. 

Este enfoque científico del análisis de la lengua parecía ofrecer las bases para la 
enseñanza de la misma. En 1961, el lingúista americano William Moulton, en un 
informe preparado para el noveno Congreso Internacional de Lingúístas, pro- 
clamó los principios lingúísticos sobre los que debería basarse la metodología de 
la enseñanza de idiomas: «La lengua es habla, no escritura... Una lengua es un 
conjunto de hábitos... Hay que enseñar la lengua, no acerca de la lengua... Una 
lengua es lo que sus hablantes nativos dicen, no lo que alguien piensa que debe- 
rían decir... Las lenguas son diferentes» (citado en Rivers, 1964: 5). Pero un 
método no puede basarse simplemente en la teoría de la lengua. También tiene 
que referirse a la psicología del aprendizaje y a una teoría del aprendizaje. A con- 
tinuación vamos a tratar este aspecto del Método Audiolingúístico. 


Teoría del aprendizaje 


Los teóricos y los profesionales de la metodología de la enseñanza del inglés que 
desarrollaron el Método Audiolingúístico no solamente tenían una teoría de la 
lengua convincente y fuerte en la que basarse, sino que trabajaban en una época 
en la que una importante escuela americana de psicología —conocida como psi- 
cología conductista— afirmaba haber descubierto los secretos de todo el apren- 
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dizaje humano, incluido el aprendizaje lingúístico. El conductismo, como la lin- 
gúística estructural, es otro enfoque antimentalista y empírico del estudio de la 
conducta humana. Para el conductista, el ser humano es un organismo capaz de un 
amplio repertorio de conductas. Las conductas que aparecen dependerán de tres 
elementos cruciales del aprendizaje: un estímulo, que sirve para iniciar la conducta; 
una respuesta determinada por el estímulo, y un refuerzo, que sirve para señalar si 
la respuesta fue adecuada (o inadecuada) y anima a la repetición (o supresión) 
de la respuesta en el futuro (véanse Skinner, 1957; Brown, 1980). Estos elemen- 
tos se ven representados en el diagrama 4.1. 


Refuerzo [conducta con gran 
probabilidad de que vuelva a ocurrir 
y se forme un hábito] 

Estímulo — Organismo —> Respuesta 

Conducta 
e Sin refuerzo/refuerzo negativo 

(conducta con poca probabilidad de 
que vuelva a ocurrir] 

Diagrama 4.1. 


El refuerzo es un elemento vital en el proceso de aprendizaje porque aumenta 
la probabilidad de que la conducta vuelva a ocurrir y que, finalmente, se con- 
vierta en hábito. Para aplicar esta teoría al aprendizaje de la lengua se identifica 
el organismo como el alumno de lengua extranjera, la conducta como la con- 
ducta verbal, la respuesta como la reacción del alumno al estímulo, y el refuerzo 
como la aprobación tanto extrínseca del profesor o de los compañeros como 
intrínseca de la autosatisfacción por el uso de la lengua objeto. El dominio de la 
lengua se representa como la adquisición de una serie de cadenas lingúísticas 
adecuadas de estímulos y respuestas. 

Las prácticas descriptivas de los lingiñistas estructuralistas sugerían un conjunto 
de hipótesis sobre el aprendizaje de la lengua y, por tanto, también sobre su ense- 
ñanza. Por ejemplo, como los lingúistas normalmente describían las lenguas empe- 
zando por el nivel fonológico y terminando con el nivel de la oración, se asumía 
que ésta era también la secuencia adecuada para el aprendizaje y la enseñanza. 
Como ahora se consideraba que el habla era fundamental y la escritura secunda- 
ria, se asumía que la enseñanza de la lengua debería centrarse en el dominio del 
habla, y que la presentación de la lengua escrita debería retrasarse bastante en el 
proceso de aprendizaje. Debido a que lo importante y distintivo en una lengua es 
su estructura, las primeras prácticas tenían que centrarse más en el dominio de las 
estructuras fonológicas y gramaticales que en el dominio del vocabulario. 

A partir de todas estas influencias surgió un conjunto de principios de 
aprendizaje que llegó a ser la base psicológica del Método Audiolingúístico y 
conformó sus prácticas metodológicas. Algunos de los principios esenciales 
son los siguientes: 
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1. El aprendizaje de una lengua extranjera es fundamentalmente un proceso de 
formación mecánica de hábitos. Los buenos hábitos se forman dando respues- 
tas correctas y no cometiendo errores. Con la memorización de diálogos y la 
realización de ejercicios mecánicos de estructuras, las posibilidades de error 
son mínimas. La lengua es conducta verbal —es decir, producción automática y 
comprensión de enunciados— y puede aprenderse incitando a los alumnos a 
llevar a cabo dichas actividades. 

2. Las destrezas lingiñísticas se aprenden mejor si los elementos de la lengua obje- 
to se presentan de forma oral antes de que se vean de forma escrita. Se necesi- 
ta una formación audio-oral para conseguir la base que permita desarrollar 
otras destrezas lingúísticas. 

3. La analogía proporciona una base más sólida para el aprendizaje de la lengua que 
el análisis. La analogía incluye los procesos de generalización y de discrimina- 
ción. Las explicaciones de las reglas no se dan hasta que los alumnos han practi- 
cado una estructura en una variedad de contextos y se considera que han perci- 
bido las analogías tratadas. Los ejercicios de repetición pueden permitir que los 
alumnos desarrollen analogías correctas. Por tanto, el enfoque para la enseñanza 
de la gramática es esencialmente inductivo más que deductivo. 

4. Los significados que las palabras de la lengua tienen para el hablante nativo 
pueden aprenderse solamente en un contexto cultural y lingúístico, pero no 
aisladamente. Por tanto, la enseñanza de la lengua supone la enseñanza de 
aspectos del sistema cultural que comparten los hablantes de esa lengua. 

(Rivers, 1964: 19-22) 


Al abogar por estos principios, los defensores del método se inspiraban en la 
teoría de una escuela de psicología americana bien desarrollada: el conductismo. 
Un destacado conductista de Harvard, B. F. Skinner, había desarrollado una teo- 
ría del aprendizaje aplicable al aprendizaje de la lengua en su famoso libro Ver- 
bal Behavior (1957), en el que se afirmaba: «No tenemos razones para suponer. .. 
que la conducta verbal sea diferente, en ningún aspecto fundamental, de la con- 
ducta no-verbal, o que se necesiten nuevos principios para explicarla» (1957: 
10). Con la ayuda de una teoría fuerte sobre la naturaleza de la lengua y su 
aprendizaje, los defensores de este método podían dedicarse ahora a diseñar cur- 
sos y materiales para la enseñanza de idiomas. 


Diseño 

Los seguidores del Método Audiolingúístico exigían una reorientación completa 
del currículo de lengua extranjera. Como los reformistas del siglo xix, defendían 
una vuelta a la enseñanza basada en el habla con el objetivo fundamental de con- 
seguir una competencia oral, rechazando el estudio de la gramática o de la lite- 
ratura como metas para la enseñanza de lenguas extranjeras. «Se necesita una 
transformación radical, se requiere una nueva orientación en los procedimien- 


tos, y es imprescindible hacer una profunda limpieza de métodos, materiales, 
textos y exámenes» (Brooks, 1964: 50). 
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Brooks distingue entre objetivos a corto y a largo plazo en un programa audio- 
lingúístico. Los objetivos a corto plazo incluyen la formación en la comprensión 
oral, la corrección fonética, el reconocimiento de los símbolos del habla como 
signos gráficos en una página impresa y la habilidad para reproducir estos sím- 
bolos por escrito (Brooks, 1964: 111). «Estos objetivos inmediatos implican 
otros tres: primero, el control de las estructuras del sonido, la forma y el orden 
en la nueva lengua; segundo, la familiarización con los elementos del vocabula- 
rio para darle contenido a estas estructuras; y tercero, el significado que los sím- 
bolos verbales tienen para los nativos de la lengua» (Brooks, 1964: 113). El 
objetivo a largo plazo «debe ser dominar la lengua como los hablantes nativos... 
Debe haber un conocimiento de la segunda lengua parecido al que posee el ver- 
dadero hablante bilingúe» (Brooks, 1964: 107). 

En la práctica esto significa que el centro de atención en los primeros nive- 
les es la destreza oral, con un aumento gradual de conexiones con otras des- 
trezas a lo largo del aprendizaje. La competencia oral equivale a poseer una 
pronunciación y un conocimiento de la gramática correctos, y la habilidad para 
responder rápidamente y con corrección en contextos de comunicación. La 
enseñanza de la comprensión oral, la pronunciación, la gramática y el vocabu- 
lario se relaciona con el desarrollo de la fluidez oral. La comprensión y la expre- 
sión escritas pueden enseñarse, pero dependen de las destrezas orales previas. 
La lengua es principalmente habla en la teoría audiolingúística, pero la expre- 
sión oral se basa en la habilidad de percibir con corrección y producir los prin- 
cipales elementos fonológicos, en la fluidez en el uso de las estructuras 
gramaticales fundamentales, y en el conocimiento de suficiente vocabulario 
para poder usar estas estructuras. 


Programa 


El Método Audiolingúístico es un enfoque lingúístico, o basado en estructu- 
ras, de la enseñanza de la lengua. El punto de partida es un programa lin- 
gúístico, que contiene los elementos fundamentales de fonología, morfología 
y sintaxis de la lengua organizados según el orden de presentación. Estos ele- 
mentos pueden derivarse en parte de un análisis contrastivo de las diferencias 
entre la lengua materna y la lengua objeto, puesto que se piensa que estas 
diferencias pueden ser la causa de las dificultades mayores que tendrá el 
alumno. Además, generalmente también se especifica por anticipado un pro- 
grama léxico de elementos de vocabulario básico. En Foundations for English Tea- 
ching (Fries y Fries, 1961), por ejemplo, se propone un conjunto de elementos 
estructurales y léxicos graduados en tres niveles, junto a sugerencias sobre las 
situaciones que podrían usarse para practicar dichos elementos en contextos 
determinados. 

Las destrezas lingúísticas se enseñan en este orden: comprensión oral, expre- 
sión oral, comprensión escrita y expresión escrita. Se considera que escuchar (la 


65 


El Método Audiolingiiístico 


comprensión oral) consiste fundamentalmente en discriminar las estructuras 
básicas de los sonidos. La lengua puede presentarse en un principio de manera 
oral exclusivamente; la representación escrita no se presenta por lo general en 
los primeros niveles. 


Las actividades del alurmno, en un principio, estarán confinadas a la parte audio- 
lingúística y gestual-visual del comportamiento lingúístico... 
Al reconocimiento y a la discriminación les siguen la imitación, la repetición 
y la memorización. Solamente cuando esté familiarizado con los sonidos, las 
organizaciones y las formas, podrá el alumno centrar su atención en aumentar 
el vocabulario... Se preocupará por conseguir la corrección antes de trabajar la 
fluidez. 
(Brooks, 1964: 50) 


Cuando se introducen la lectura y la escritura, se enseña a leer y escribir lo 
que ya se ha aprendido a decir oralmente. Se intenta reducir las posibilidades 
de cometer errores tanto al hablar como al escribir usando un enfoque fuerte- 
mente estructurado para la presentación de los nuevos elementos lingúísticos. 
En niveles más avanzados, pueden introducirse tareas de lectura y de escritura 
más complejas. 


Tipos de actividades de aprendizaje y de enseñanza 


Los diálogos y los ejercicios de repetición forman la base de las prácticas audio- 
lingúísticas en el aula. Los diálogos proporcionan los medios para dotar las 
estructuras básicas de un contexto e ilustrar las situaciones en las que pueden 
usarse las estructuras, además de proporcionar algunos aspectos culturales de la 
lengua objeto. Se usan diálogos para la repetición y la memorización. Se hace 
hincapié en la corrección en la pronunciación, el acento, el ritmo y la entona- 
ción. Después de que se haya presentado y memorizado un diálogo, se selec- 
cionan unas estructuras gramaticales especificas, sobre las cuales se realizarán 
varios tipos de ejercicios de repetición y práctica de estructuras. 

El uso de ejercicios de repetición y la práctica de estructuras es un elemen- 
to distintivo del Método Audiolingúístico. Se usan varios tipos de ejercicios. 
Brooks (1964: 156-161) incluye los siguientes: 


1. Repetición. El alumno repite un enunciado en voz alta tan pronto como lo oye, 
sin mirar al texto escrito. El enunciado debe ser suficientemente corto para 
que el alumno pueda retenerlo con sólo escucharlo. El sonido es tan impor- 
tante como la forma y el orden. 


EJEMPLOS: 

Estamos en el mes de marzo. — Estamos en el mes de marzo. 

Después de que el alumno haya repetido un enunciado, puede decirlo otra vez 
añadiendo unas pocas palabras; después puede repetirlo todo y añadir más 
palabras. 
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EJEMPLOS: 

Conozco a Luis desde hace años. —- Conozco a Luis desde hace años. 
Conozco a Luis desde hace muchos años. — Conozco a Luis desde hace muchos 
años, desde que íbamos juntos a la escuela... 


. Inflexión. Una palabra en un enunciado se presenta de forma distinta cuando se 
repite. 


EJEMPLOS: 

Ayer compré el billete. — Ayer compré los billetes. 

Juan compró caramelos. — Luisa compró caramelos. 

Llamé al fontanero ayer por la mañana. — Llamé a los fontaneros ayer por la 
mañana. 


- Sustitución. Una palabra en un enunciado se sustituye por otra. 


EJEMPLOS: 

Compró la casa muy barata. — La compró la casa muy barata. 
María se fue muy temprano. — Se fue muy temprano. 
Regalaron un reloj al jefe del departamento. — Le regalaron un reloj. 


. Reformulación. El alumno reformula un enunciado y se lo dice a otra persona, de 
acuerdo con las instrucciones. 


EJEMPLOS: 

Dile que te espere. — Espérame. 

Pregúntale cuántos años tiene. — ¿Cuántos años tienes? 
Pregúntale a Juan cuándo empezó. — Juan, ¿cuándo empezaste? 


. Completar. El alumno oye un enunciado al que le falta una palabra; entonces 
repite este enunciado completo. 


EJEMPLOS: 

Yo puedo ir a la farmacia mientras tú vas a... — Yo puedo ir a la farmacia 
mientras tú vas a la ferretería. 

Todos tenemos... problemas. — Todos tenemos nuestros problemas. 


. Transposición. Se necesita un cambio de orden cuando se añade una palabra. 


EJEMPLOS: 
Tengo hambre. —Yo también (tengo hambre). 


. Expansión. Cuando se añade una palabra, ésta toma una posición determinada en 
la secuencia. 


EJEMPLOS: 
No le conozco (casi). — Casi no le conozco. 
Le conozco (bien). — Le conozco bien. 
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Contracción. Una palabra sustituye a una frase. 


EJEMPLOS: 
Pon las manos sobre la mesa. — Pon las manos ahí. 
Creen que la tierra es plana. — Lo creen. 


. Transformación. Una oración se transforma en negativa o en interrogativa. 


También puede haber cambios en el tiempo verbal, el modo, la voz, el aspec- 
to O la modalidad. 


EJEMPLOS: 

Sabe mi dirección. 

No sabe mi dirección. 

¿Sabe mi dirección? 

Años atrás sabía mi dirección. 
Si hubiera sabido mi dirección. 


- Integración. Dos enunciados separados se integran en uno. 


EJEMPLOS: 

Tienen que actuar con responsabilidad. Es muy importante. — Es muy impor- 
tante que actúen con responsabilidad. 

Conozco a esa persona. Te está buscando. — Conozco a la persona que te está 
buscando. 


.. Respuestas. El alumno da una respuesta adecuada a un enunciado. Se le dice antes 


que responda de una de estas maneras: 


Sé educado. 

Responde la pregunta. 

Muestra que estás de acuerdo. 
Muestra que estás muy de acuerdo. 
Expresa sorpresa. 

Expresa pesar. 

Muestra que estás en desacuerdo. 
Muestra que estás muy en desacuerdo. 
Pregunta lo que se dijo. 

Di que no entiendes. 


Sé educado. EJEMPLOS: 
Muchas gracias. — De nada. 
¿Puedo tomar una copa? — Por supuesto. 


Responde la pregunta. EJEMPLOS: 
Disculpe, ¿cómo se llama? — Me llamo Guillermo Suárez. 
¿Dónde sucedió? — Sucedió en plena calle. 


Estar de acuerdo. EJEMPLOS: 
Nos está siguiendo. — Creo que tienes razón. 
Este café es muy bueno. — Sí, es muy bueno. 


Diseño 
12. Restauración. Se le da al alumno una secuencia de palabras que han sido extraídas 
de una oración pero que todavía mantienen su significado. El alumno utiliza 
estas palabras con un mínimo de cambios y añadidos para reconstruir la 
oración en su forma original. Se le puede decir si el tiempo es el presente, el 
pasado o el futuro. 
EJEMPLOS: 
niños/esperar/autobús — Los niños esperan el autobús. 
chicos/construir/casa/árbol — Los chicos construyeron una casa en el 
arbol. 
Papel del alumno 
Se considera que los alumnos son organismos que pueden ser dirigidos mediante 
técnicas de formación adecuadas para producir respuestas correctas. De acuerdo 
con la teoría de aprendizaje conductista, la enseñanza se centra más en las mani- 


festaciones externas del aprendizaje que en los procesos internos. Los alumnos 
desempeñan un papel pasivo, respondiendo a estímulos, y, por tanto, tienen poco 
poder de decisión sobre el contenido, el ritmo y el estilo de aprendizaje. No se 
les pide que inicien la interacción porque ello puede conducir a errores. El 
hecho de que en los primeros niveles los alumnos no siempre entiendan el sig- 
nificado de lo que están repitiendo no se percibe como un inconveniente por- 
que al escuchar al profesor, imitar con corrección y realizar tareas controladas 
están aprendiendo una nueva forma de conducta verbal. 


Papel del profesor 


En el Método Audiolingúístico, como en la Enseñanza Situacional de la Lengua, 
el papel del profesor es central y activo; se trata de un método controlado por el 
profesor. El profesor modela la lengua objeto, controla la dirección y el ritmo 
de aprendizaje, y comprueba y corrige la actuación de los alumnos. El profesor 
debe mantener la atención de los alumnos variando los ejercicios y las tareas, 
y debe además elegir las situaciones más adecuadas para practicar las estructu- 
ras. El aprendizaje de la lengua parece producirse por la interacción verbal entre 
el profesor y los alumnos. El fracaso en el aprendizaje sólo se produce por la 


aplicación inadecuada del método; por ejemplo, porque el profesor no propor- 
ciona suficiente práctica o porque el alumno no memoriza las estructuras esen- 
ciales, pero el método en sí mismo nunca es responsable del fracaso. Brooks 


afirma que debe formarse al profesor para que haga lo siguiente: 

Introducir, mantener y armonizar el aprendizaje de las cuatro destrezas en este 
orden: comprensión oral, expresión oral, comprensión escrita y expresión 
escrita. 

Usar —y no usar— el inglés en la clase de lengua. 

Dar el modelo de los distintos tipos de conducta lingúística que el alumno tiene 


que aprender. 
Enseñar la lengua oral en forma de diálogo. 
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Dirigir la respuesta a coro de todos o algunos alumnos de la clase. 
Enseñar el uso de estructuras a través de la práctica estructural. 
Guiar al alumno en la elección y en el aprendizaje del vocabulario. 
Mostrar cómo las palabras se relacionan con el significado en la lengua objeto. 
Conseguir que cada uno de los alumnos hable. 
Premiar los ensayos de los alumnos de forma que el aprendizaje se refuerce. 
Enseñar historias cortas y otras formas literarias. 
Establecer y mantener una isla cultural. 
Formalizar desde el primer día las reglas según las cuales se va a llevar la clase, 
y ponerlas en práctica. 
(Brooks, 1964: 143) 


Materiales de enseñanza 


Los materiales de enseñanza en el Método Audiolingúístico ayudan al profesor 
a conseguir que el alumno pueda desarrollar el aprendizaje de la lengua. Nor- 
malmente estos materiales están centrados en el profesor. En los niveles ele- 
mentales del curso no se acostumbra a utilizar un libro de texto del alumno; 
los alumnos principalmente escuchan, repiten y responden. En este estadio del 
aprendizaje, la presentación de la palabra escrita puede no considerarse conve- 
niente porque aparta la atención de la presentación oral. Sin embargo, el pro- 
fesor tendrá acceso a la guía didáctica que contiene la secuencia estructurada 
que debe seguirse en las lecciones, además de los diálogos, los ejercicios y otras 
actividades de práctica. Cuando se presentan los libros de texto y los materia- 
les impresos a los alumnos, se incluyen los textos de los diálogos y todo lo que 
se necesita para hacer los ejercicios. 

Las grabaciones y el equipo audiovisual generalmente desempeñan un papel fun- 
damental en un curso audiolingúístico. Si el profesor no es un hablante nativo 
de la lengua objeto, la grabación proporciona modelos correctos para diálo- 
gos y ejercicios. Un laboratorio de idiomas puede también considerarse esen- 
cial, en cuanto proporciona la oportunidad de trabajar más los ejercicios y de 
escuchar de forma controlada y sin errores las estructuras básicas. También 
añade variedad al proporcionar una alternativa a la práctica del aula. Una lec- 
ción grabada puede presentar primero un diálogo para practicar la compren- 
sión oral, lo que permite que los alumnos repitan las oraciones del diálogo 
por líneas, y proporciona ejercicios posteriores de fluidez en torno a la gra- 
mática y la pronunciación. 


Procedimiento 


Coro el Método Audiolingúístico es principalmente un enfoque oral para la 
enseñanza de la lengua, no sorprende que el proceso de enseñanza considere 
muy importante el trabajo oral, que se centra en la producción oral inmediata 
y correcta. Se le da muy poca importancia a la explicación gramatical o al aná- 
lisis de la lengua. En la medida de lo posible, la lengua objeto se utiliza como 
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medio de enseñanza, y se desaconseja la traducción o el uso de la lengua 
materna. Se considera óptima la clase de diez o menos alumnos, aunque gene- 
ralmente son más numerosas. Para usar este método, el profesor debe adoptar, 
según Brooks, los siguientes procedimientos: 


El modelado por parte del profesor de todo el aprendizaje. 

La subordinación de la lengua materna a la segunda lengua, no utilizando el 
inglés mientras que se aprende la nueva lengua. 

El entrenamiento continuado desde los estadios iniciales del oído y de la lengua 
sin recurrir a los símbolos gráficos. 

El aprendizaje de la estructura mediante la práctica de modelos de sonido, orden 
y forma, más que mediante la explicación. 

La sustitución gradual de los sonidos por los símbolos gráficos cuando los 
sonidos ya se han aprendido bien. 

El resumen de los principios estructurales básicos para que el alumno pueda 
utilizarlos cuando las estructuras le son ya familiares, especialmente cuando 
son distintas de las de la lengua materna... 

La reducción de tiempo entre una actuación lingúística y el pronunciamiento 
sobre su corrección o incorrección, sin interrumpir la respuesta. De esta forma 
se pone énfasis en el refuerzo en el aprendizaje. 

La reducción de vocabulario hasta que todas las estructuras más frecuentes se 
han aprendido. 

El estudio del vocabulario solamente en un contexto. 

El mantenimiento de la práctica en el uso de la lengua sólo en la forma modelo 
hablante-oyente-situación. 

La práctica de la traducción sólo como ejercicio literario en un nivel avanzado. 

(Brooks, 1964: 142) 


En una lección audiolingúística típica se observarían los siguientes proce- 
dimientos: 


1. Primero los alumnos oyen un diálogo modelo (leído por el profesor o 
grabado) que contiene las estructuras que se trabajan en la lección. 
Repiten cada línea del diálogo, individualmente y en coro. El profesor 
presta atención a la pronunciación, la entonación y la fluidez. La correc- 
ción de errores de pronunciación o de gramática es directa e inmediata. 
El diálogo se memoriza gradualmente, línea a línea. Si es necesario, una 
línea puede subdividirse en varias frases. El diálogo se lee en coro, una 
mitad de la clase dice una parte y la otra mitad responde. Los alumnos no 
consultan sus libros en esta fase. 

2. El diálogo se adapta al interés o a la situación de los alumnos, cambiando 
algunas palabras clave o frases. Los alumnos escenifican el resultado. 

3. Se seleccionan y se usan algunas estructuras clave del diálogo como base 
para las diversas prácticas de repetición. Estas estructuras primero se 
practican en coro y después individualmente. Se pueden ofrecer algunas 
explicaciones gramaticales en este momento, pero deben ser las menos 
posibles. 
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4. Los alumnos pueden referirse a su libro de texto, pudiendo realizarse 
ejercicios de seguimiento de lectura, escritura y vocabulario basados en el 
diálogo. En los niveles elementales, la escritura es meramente imitativa y 
consiste en poco más que copiar oraciones que ya se han practicado. 
A medida que aumentan su competencia, los alumnos pueden escribir 
variaciones sobre los elementos estructurales que han practicado o escribir 
redacciones cortas sobre los temas que se ofrecen junto con las preguntas 
que guían el uso de la lengua. 

5. Puede haber actividades posteriores en el laboratorio de idiomas, donde se 
puede practicar con más diálogos y ejercicios de repetición. 


El declive del Método Audiolingúístico 


Este método consiguió su máxima popularidad en los años sesenta y se aplicó 
tanto en la enseñanza de las lenguas extranjeras en Estados Unidos como en 
la enseñanza del inglés como segunda lengua o lengua extranjera. Produjo 
libros tan populares como English 900 y Lado English Series, además de inspirar 
otros libros de texto para enseñar las principales lenguas europeas. Con el 
tiempo aparecieron dos focos de crítica. Por una parte, se atacaron los cimien- 
tos teóricos del método en cuanto a su teoría de la lengua y a su teoría del 
aprendizaje. Por otra parte, los que lo utilizaban encontraban que los resulta- 
dos prácticos no se acercaban a lo esperado. Frecuentemente se comprobaba 
que los alumnos eran incapaces de transferir las destrezas adquiridas a través 
del Método Audiolingúístico a situaciones reales fuera del aula. Además, 
muchos alumnos consideraban la experiencia de aprender a través de estos 
procedimientos aburrida e insatisfactoria. 

El ataque teórico a los postulados audiolingúistas tuvo su origen en los cam- 
bios de la teoría lingúística americana en los años sesenta. El lingúista Noam 
Chomsky rechazó tanto el enfoque estructuralista en la descripción de la len- 
gua como la teoría conductista sobre su aprendizaje. «La lengua no es una 
estructura de hábitos. La conducta lingúística normalmente supone innovación, 
formación de oraciones y estructuras nuevas de acuerdo con reglas de gran abs- 
tracción y complejidad» (Chomsky, 1966: 153). La teoría de la gramática trans- 
formacional de Chomsky afirmaba que las propiedades fundamentales de la 
lengua se derivan de aspectos innatos de la mente y de cómo las personas pro- 
cesan la experiencia a través del lenguaje. Sus teorías revolucionaron la lin- 
gúística americana y centraron la atención de los lingúistas y de los psicólogos 
en las propiedades mentales que las personas tienen para usar la lengua y apren- 
derla. Chomsky también propuso una teoría alternativa a la de los conductis- 
tas para aprender la lengua. El conductismo consideraba que el aprendizaje de 
la lengua era similar a cualquier otro tipo de aprendizaje: estaba sujeto a las 
mismas leyes de estímulo y respuesta, de refuerzo y asociación. Chomsky afir- 
maba que esta teoría del aprendizaje no podía servir como modelo para expli- 
car cómo las personas aprenden una lengua, puesto que mucha de la lengua 
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que se usa no es una conducta imitada, sino creada a partir del conocimiento 
subyacente de unas reglas abstractas. Las oraciones no se aprenden por imita- 
ción y repetición, sino que son «generadas» a partir de la «competencia» sub- 
yacente del alumno. 

Rápidamente se puso en duda todo el paradigma audiolingúista: práctica de 
estructuras, repetición, memorización. Se podían producir conductas verbales, 
pero estos procedimientos no conducían a una competencia lingúística. Los círcu- 
los de enseñanza de idiomas en Estados Unidos entraron en una crisis de la que 
aún hoy no se han recuperado totalmente. Se ofreció un alivio temporal gracias 
a una teoría derivada en parte de Chomsky: el aprendizaje del código cognitivo 
(cognitive code learning). En 1966, John B. Carroll, un psicólogo que había mostrado 
un gran interés por la enseñanza de lenguas extranjeras, escribió: 


La teoría de hábitos audiolingúistas que es tan popular en la enseñanza de 
lenguas extranjeras en Estados Unidos estuvo en consonancia con la teoría 
psicológica de su tiempo quizá hace quince años, pero no ha sabido evolucionar 
juntamente con los descubrimientos recientes. Se impone, pues, una revisión, 
particularmente en el sentido de relacionarla con algunos de los aspectos de la 
teoría del aprendizaje del código cognitivo. 

(Carroll, 1966: 105) 


Esto se refiere a un planteamiento del aprendizaje que conducía a una reflexión 
sobre la gramática y reconocía el papel de los procesos de aprendizaje mentales 
y abstractos en vez de definir el aprendizaje simplemente como la formación de 
hábitos. Las actividades prácticas deberían suponer el aprendizaje y el uso de la 
lengua atendiendo al significado. Se debería animar a que los alumnos usaran sus 
habilidades innatas y creativas para generar y hacer explícitas las reglas gramaticales 
subyacentes de la lengua. Durante un tiempo, a principios de los años setenta, hubo 
un interés considerable por las implicaciones de la teoría del código cognitivo en la 
enseñanza de idiomas (véanse, por ejemplo, Jakobovits, 1970; Lugton, 1971). Pero 
no surgió ninguna guía metodológica clara, y tampoco esta teoría del aprendi- 
zaje incorporó ningún método particular. El término código cognitivo todavía se 
menciona actualmente para referirse al intento consciente de organizar materia- 
les a partir de un programa gramatical que permite también la práctica y el uso 
de la lengua de manera significativa. La falta de una alternativa al Método Audio- 
lingúístico en la enseñanza de idiomas en Estados Unidos ha dado paso a un pe- 
riodo de adaptación, innovación, experimentación y algo de confusión. En los 
años setenta aparecieron varias propuestas alternativas de métodos que no afir- 
man tener relación alguna con el sistema dominante de la enseñanza de idiomas 
y la investigación de la adquisición de la segunda lengua. Entre ellos figuran la 
Respuesta Física Total, la Vía Silenciosa y el Aprendizaje-Orientación. Estos méto- 
dos suscitaron algún interés al principio, pero no han seguido gozando de gran 
aceptación. Otras propuestas posteriores han reflejado los progresos en la edu- 
cación general y en otros campos fuera de la comunidad de la enseñanza de la 
segunda lengua; citaremos la Lengua Total, las Inteligencias Múltiples, la Pro- 
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gramación Neurolingúística, la Enseñanza de Idiomas Basada en Competencias y el 
Aprendizaje Cooperativo de la Lengua. Las tendencias dominantes en la enseñanza 
de idiomas desde los ochenta, sin embargo, se han inspirado generalmente en 
teorías contemporáneas sobre el lenguaje y la adquisión de la segunda lengua 
como base para las propuestas de programas. El Enfoque Léxico, la Enseñanza 
Comunicativa de la Lengua, el Enfoque Natural, la Enseñanza Basada en Conte- 
nidos y la Enseñanza Basada en Tareas son representativos de este último grupo. 
Sin embargo, la preocupación por la precisión gramatical que tan importante fue 
en el Método Audiolingúístico no ha desaparecido; sigue suponiendo un reto para 
la lingúística aplicada contemporánea (véase Doughty y Williams, 1998). 


Conclusión 


El Método Audiolingúístico sostiene que el aprendizaje de una lengua se pro- 
duce igual que otras formas de aprendizaje. Puesto que la lengua es un sistema 
formal determinado por reglas, puede ser formalmente organizado para conse- 
guir la máxima eficiencia en su enseñanza y su aprendizaje. Por tanto, se pone 
énfasis en los aspectos mecánicos del aprendizaje de la lengua y de su uso. 

Hay muchas similitudes entre la Enseñanza Situacional de la Lengua y el 
Método Audiolingúístico. El orden en el que se presentan las destrezas lingúís- 
ticas y la atención que recibe la corrección a través de la repetición y la práctica 
de las estructuras básicas de la lengua objeto puede sugerir que estos métodos 
están relacionados. La realidad, sin embargo, es que la Enseñanza Situacional de 
la Lengua fue un desarrollo del Método Directo (véase capítulo 1) y no tiene las 
fuertes conexiones con la lingúística y la psicología conductista que caracteriza 
al Método Audiolingúístico. Las similitudes de los dos métodos reflejan teorías 
parecidas sobre la naturaleza de la lengua y su aprendizaje, aunque estas teorías se 
hayan desarrollado desde tradiciones bastante diferentes. 
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IT Enfoques y métodos alternativos 


La época que abarca las décadas de 1970 y 1980 fue testigo de un gran cambio 
de paradigmas en la enseñanza de idiomas. La búsqueda de alternativas a los en- 
foques y métodos basados en la gramática condujo en varias direcciones dife- 
rentes. La tendencia dominante en la enseñanza de lenguas incluyó el creciente 
interés por los enfoques comunicativos de dicha enseñanza. El movimiento co- 
municativo se proponía hacer que el centro de la atención pasara de la gramática 
como componente esencial de la lengua a una visión diferente de la lengua, la 
enseñanza de idiomas, los profesores y los estudiantes, una visión que se centra- 
ra en la lengua como comunicación y en la conversión del aula en un entorno 
para la comunicación auténtica. Este «movimiento comunicativo» y los enfoques 
con él relacionados se examinan en la Parte III. Sin embargo, también aparecie- 
ron en esta época otras direcciones de la enseñanza de idiomas; constituyen la 
materia de la Parte II. 

Mientras que el Método Audiolingúistico y la Enseñanza Situacional de la Len- 
gua eran métodos docentes que formaban parte de la tendencia dominante y 
habían sido desarrollados por lingilistas y expertos en lingúística aplicada, los 
enfoques y métodos descritos en esta sección o bien se configuraron fuera de di- 
cha corriente principal o bien representan una aplicación a la enseñanza de idio- 
mas de unos principios educativos desarrollados en otros terrenos. Entran en el 
primer caso métodos tan innovadores de los años setenta como la Respuesta Fí- 
sica Total, la Vía Silenciosa, el Aprendizaje-Orientación, la Sugestopedia y más 
recientemente la Programación Neurolingúística y las Inteligencias Múltiples. 
En vez de partir de una teoría del lenguaje y basarse en la investigación y la teoría 
de la lingúística aplicada, estos métodos se desarrollan en torno a teorías específi- 
cas sobre el aprendizaje y los estudiantes, en ocasiones las de un único teorizador 
o educador. Estos métodos, por lo tanto, se hallan relativamente infradesarro- 
llados en el ámbito de la teoría del lenguaje, y los principios de aprendizaje que 
reflejan son por lo general diferentes de las teorías que se encuentran en los 
manuales de adquisición de la segunda lengua. Una excepción es el Enfoque Lé- 
xico, que se basa en un modelo de programa alternativo al que aparece en las 
metodologías basadas en la gramática, y que da prioridad al vocabulario y a las ex- 
presiones léxicas como componentes de la competencia comunicativa. Un caso 
distinto es el representado por la Lengua Total y la Instrucción Basada en Com- 
petencias. Estos son movimientos que aparecieron dentro de la tendencia educa- 
tiva dominante y se han aplicado y extendido después a la enseñanza de segundas 
lenguas e idiomas extranjeros. 
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Los enfoques y métodos opcionales de los años setenta y ochenta han tenido 
un historia un tanto diversa. Aunque la Respuesta Física Total, la Vía Silenciosa, 
el Aprendizaje-Orientación y la Sugestopedia no lograron ganarse el apoyo de la 
corriente dominante de la enseñanza de idiomas, en cada uno se ve que se desta- 
can importantes dimensiones del proceso enseñanza-aprendizaje. Puede consi- 
derarse que ofrecen ideas que se han atraído la atención o la adhesión, o ambas 
cosas, de algunos profesores y educadores, pero todos ellos han visto crecer y 
menguar su popularidad desde los setenta. Hoy en día, en casi todas partes, ape- 
nas tienen otro interés que el histórico. El sino de otros —como el Enfoque Léxico, 
la Lengua Total, la Programación Neurolingúística y las Inteligencias Múltiples— 
está todavía por decidirse del todo. Por la limitada influencia de la mayoría de 
los enfoques y métodos aquí descritos y por lo escaso de la bibliografía dedi- 
cada a muchos de ellos, hemos proporcionado por lo general una descripción 
menos detallada que en el caso de los enfoques y métodos descritos en las Par- 
tes 1 y III. La Instrucción Basada en Competencias, sin embargo, tiene un status di- 
ferente, ya que se utiliza como marco para el diseño de un programa nacional de 
inglés, así como para otras materias en algunos países. 
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5 La Respuesta Física Total 


Antecedentes 


La Respuesta Física Total es un método de enseñanza de la lengua en el que se 
coordina el habla con la acción, y se pretende enseñar la lengua a través de la 
actividad física (motora). Desarrollado por James Asher, profesor de psicología 
de la Universidad Estatal de San José (California), este método se basa en varias 
tradiciones, que incluyen la psicología del desarrollo, la teoría del aprendizaje y 
la pedagogía humanística, así como los procedimientos de enseñanza de len- 
guas propuestos por Harold y Dorothy Palmer en 1925. 

En cuanto al desarrollo, Asher ve el aprendizaje de una segunda lengua por los 
adultos como un proceso paralelo a la adquisición de una primera lengua por 
los niños. Afirma que la lengua que dirigimos a los niños consiste fundamental- 
mente en órdenes, a las cuales los niños responden fisicamente antes de que empie- 
cen a producir respuestas verbales. Asher piensa que los adultos deberían repetir 
los procesos utilizados por los niños para adquirir su lengua materna. 

Asher comparte con la escuela de la psicología humanística una preocupación 
por el papel de los aspectos afectivos (o emocionales) en el aprendizaje de la 
lengua. Un método que no es exigente en cuanto a la producción lingúística y 
que requiere movimientos lúdicos reduce, en su opinión, el estrés y crea una 
actitud positiva en el alumno que facilita el aprendizaje. 


Enfoque: Teoría de la lengua y del aprendizaje 


Asher considera que una visión estímulo-respuesta ofrece la teoría del apren- 
dizaje que subyace a la pedadogía de la enseñanza de la lengua. Se puede rela- 
cionar también la RFT con la «teoría del rastro» de la memoria en psicología 
(p. e., Katona, 1940), según la cual, cuanto mayores sean la frecuencia o la in- 
tensidad con que se siga el rastro de una relación memorística, más fuerte será 
la asociación memorística y más probable será que se recuerde. El rastro se puede 
volver a seguir verbalmente (p. e., repitiendo de memoria), uniéndolo a la ac- 
tividad motora, o ambas cosas a la vez. Las actividades de rastreo combinadas, 
como la repetición verbal acompañada de la actividad motora, aumentarán la 
posibilidad de recordar con éxito. 

Además, Asher ha elaborado una exposición de lo que a su juicio facilita o 
inhibe el aprendizaje de una lengua extranjera. Para esta dimensión de su teoría 
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La Respuesta Física Total 


del aprendizaje se funda en tres hipótesis sobre el aprendizaje que han tenido 
considerable influencia: 


1. Existe un bioprograma innato específico para el aprendizaje de idiomas, el 
cual define una vía óptima para el desarrollo de la lengua materna y de la 
segunda lengua. 

2. La lateralización del cerebro define distintas funciones de aprendizaje en los 
hemisferios cerebrales izquierdo y derecho. 

3. El estrés (un eficaz filtro) interviene entre el acto del aprendizaje y lo que 
se aprende; cuanto más bajo sea el estrés, mayor es el aprendizaje. 


Veamos cómo se plantea Asher cada uno de estos factores por separado. 


El bioprograma 


La Respuesta Física Total de Asher es un «Método natural» (véase capítulo 1), al 
igual que Asher considera el aprendizaje de la lengua materna y de la segunda 
lengua como procesos paralelos. Para Asher, hay tres procesos fundamentales: 


1. Los niños desarrollan la competencia de comprensión oral antes que la capa- 
cidad de hablar. En las primeras etapas de la adquisición de la lengua mater- 
na, pueden entender expresiones complejas que no son capaces de produ- 
cir ni de imitar espontáneamente. 

2. La capacidad de los niños para la comprensión oral se adquiere porque se 
pide a los niños que respondan fisicamente a la lengua hablada en forma de 
órdenes del padre y la madre. 

3. Una vez que se han establecido unos cimientos de comprensión oral, el habla 
se desarrolla de forma natural y sin esfuerzo a partir de ella. 


En paralelo al proceso del aprendizaje de la lengua materna, el estudiante de 
una lengua extranjera debe asimilar primero un «mapa cognitivo» del idioma 
elegido, a través de ejercicios de comprensión oral. Estos ejercicios deben ir 
acompañados de movimiento físico. La expresión oral y otras habilidades pro- 
ductivas deben venir después. Asher basa estas ideas en su fe en la existencia, en 
el cerebro humano, de un bioprograma para la lengua, el cual define un orden 
óptimo para el aprendizaje de la lengua materna y de la segunda lengua. 


Una hipótesis razonable es que el cerebro y el sistema nervioso están pro- 
gramados biológicamente para adquirir la lengua (...) en una secuencia concreta 
y de un modo concreto. La secuencia consiste en escuchar antes que hablar y 
el modo en sincronizar la lengua con el cuerpo del individuo. 

(Asher, 1977: 4) 


La lateralidad en el cerebro 


Asher considera que la Respuesta Física Total se dirige al aprendizaje a través de 
la parte derecha del cerebro, mientras que la mayoría de los métodos de ense- 
ñanza de una segunda lengua se dirigen al aprendizaje en la parte izquierda del 
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cerebro. Basándose en el trabajo realizado por Jean Piaget, Asher mantiene que 
el niño adquiere el lenguaje a través de movimientos motores, que es una activi- 
dad relacionada con el hemisferio derecho. Las actividades del hemisferio dere- 
cho deben ocurrir antes de que el hemisferio izquierdo pueda procesar el lenguaje 
para su producción. 

De la misma forma, el adulto debería desarrollar su competencia lingúística 
a través de actividades motoras relacionadas con el hemisferio derecho, mien- 
tras que el hemisferio izquierdo observa y aprende. Cuando se ha ejercitado sufi- 
cientemente el hemisferio derecho, el izquierdo se activará para producir lengua 
y para iniciar procesos lingúísticos más abstractos. 


La reducción del estrés 


Un requisito importante para el aprendizaje satisfactorio de una lengua es la 
ausencia de estrés. La adquisición de una primera lengua tiene lugar en un 
entorno libre de presiones, según Asher, mientras que el entorno de aprendizaje 
de una lengua por un adulto a menudo causa un estrés y una ansiedad consi- 
derables. La clave para conseguir un contexto de aprendizaje libre de estrés es 
seguir el programa biológico natural de desarrollo de la lengua y, de esta forma, 
recuperar el tipo de experiencias relajantes y agradables que acompañan al apren- 
dizaje de una primera lengua. Al poner mayor énfasis en el significado a través 
del movimiento que en las formas lingúísticas estudiadas en abstracto, se cree 
que el alumno se librará de las situaciones de tensión y será capaz de dedicar 
toda la energía al aprendizaje. 


Diseño: Objetivos, programa, actividades de aprendizaje, 
papeles de alumnos, profesores y materiales 


Los objetivos generales de la Respuesta Física Total son la enseñanza de la com- 
petencia oral en un nivel elemental. La comprensión es un medio para un fin y 
el fin último es la enseñanza de las destrezas básicas de expresión oral. Un curso 
que utilice este método pretende conseguir que los alumnos sean capaces de 
comunicarse de forma desinhibida e inteligible para un hablante nativo. Los obje- 
tivos de enseñanza específicos no se desarrollan, ya que dependerán de las nece- 
sidades particulares de los alumnos. Las metas que se propongan, sin embargo, 
deben poder conseguirse a través de ejercicios basados en la acción con estruc- 
turas en forma imperativa. 

El tipo de programa que Asher utiliza puede inferirse de un análisis de los 
tipos de ejercicios empleados en las clases de la Respuesta Física Total. Este análi- 
sis revela el uso de un programa basado en oraciones, que parte de criterios gra- 
maticales y léxicos para seleccionar los elementos de enseñanza. A diferencia de 
los métodos que funcionan con una visión estructural o gramatical de los prin- 
cipales elementos de la lengua, este método requiere que la atención se centre 
inicialmente en el significado más que en la forma de los elementos. La gramá- 
tica, por tanto, se enseña de forma inductiva. 
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Asher también sugiere que se introduzcan cada vez un número fijo de ele- 
mentos para facilitar la diferenciación y la asimilación. «En una hora, los alum- 
nos pueden asimilar de 12 a 36 palabras de vocabulario, dependiendo del 
tamaño del grupo y del estadio de aprendizaje» (Asher, 1977: 42). Un curso dise- 
ñado según los principios de la Respuesta Física Total, sin embargo, no tendría por 
qué seguir exclusivamente un programa de estas características. 

Los ejercicios con imperativos constituyen la actividad de clase más impor- 
tante de la Respuesta Física Total. Este tipo de ejercicios se utilizan normalmente 
para obtener acciones físicas por parte de los alumnos. Los diálogos de conver- 
sación se retrasan hasta haber cubierto unas 120 horas de enseñanza. Otras acti- 
vidades de clase son las improvisaciones y la presentación de diapositivas. Las 
improvisaciones se centran en situaciones cotidianas, como las que se producen 
en el restaurante, en el supermercado o en la gasolinera. 

Los alumnos en este método desempeñan sobre todo los papeles de escuchar 
y actuar. Escuchan con atención y responden físicamente a las órdenes dadas por 
el profesor. Los alumnos también deben reconocer y responder a combinacio- 
nes nuevas de elementos previamente aprendidos. También se pide a los alum- 
nos que produzcan nuevas combinaciones propias. Los alumnos comprueban y 
evalúan su propio progreso. Se les anima a hablar cuando ellos se sienten pre- 
parados para hacerlo, es decir, cuando han incorporado una base lingúística sufi- 
ciente. 

El profesor desempeña un papel activo y directo en la Respuesta Física Total. 
Es el profesor quien decide qué se enseña, quién presenta el modelo y los nue- 
vos materiales y quién selecciona los materiales de apoyo para la clase. Se pide 
que el profesor esté bien preparado y bien organizado para que la clase fluya 
con suavidad y según lo programado. Asher recomienda una preparación deta- 
llada de las lecciones: «Conviene escribir las oraciones exactas que se usarán y, 
muy especialmente, las órdenes nuevas, porque la acción se mueve con tanta 
rapidez que no hay tiempo para poder crear espontáneamente» (1977: 47). 

Asher destaca, sin embargo, que el papel del profesor no es tanto enseñar como 
proporcionar las oportunidades de aprendizaje. El profesor tiene la responsabilidad 
de proporcionar el mejor tipo de exposición a la lengua objeto para que el alumno 
pueda asimilar sus reglas básicas. De esta forma, el profesor controla la lengua que 
recibe el alumno, proporcionando la materia prima del «mapa cognitivo» que los 
alumnos construirán en sus mentes. El profesor debería también permitir que se 
desarrollase la habilidad oral de los alumnos según su propio ritmo natural. 

Para que los alumnos puedan comprobar su producción, el profesor debería 
seguir el ejemplo de los padres con sus hijos. En un principio, los padres corri- 
gen muy poco, pero cuando los niños se hacen mayores, los padres permiten 
menos errores. De la misma forma, los profesores no deberían corregir dema- 
siado en los primeros estadios y no deberían interrumpir para corregir los erro- 
res, puesto que esto inhibe a los alumnos. Con el paso del tiempo, sin embargo, 
se precisa más intervención por parte del profesor, según vaya desarrollándose 
la lengua del alumno. 


80 


Procedimiento 


No hay un libro de texto básico en un curso que utilice el método Respuesta 
Física Total. Sin embargo, materiales y objetos desempeñan un papel cada vez más 
importante en los estadios posteriores del aprendizaje. Para los principiantes 
absolutos, las lecciones pueden no necesitar el uso de materiales, puesto que la 
voz, las acciones y los gestos del profesor pueden ser una base suficiente para 
las actividades de clase. Más tarde, el profesor puede usar objetos habituales de 
la clase, como libros, bolígrafos, cuadernos y muebles. Según se desarrolla el 
curso, el profesor necesitará producir o recoger materiales para apoyar aspec- 
tos concretos de la enseñanza. Aquí se pueden incluir fotos, objetos, diapositivas 
y murales. Asher ha desarrollado materiales centrados en situaciones específi- 
cas, como la casa, el supermercado y la playa. Los alumnos pueden utilizar estos 
materiales para construir escenas (p. e., «Pon el libro en la estantería»). 


Procedimiento 


Asher (1977) ofrece un informe detallado lección por lección de un curso donde 
se enseñó de acuerdo con los principios del método Respuesta Física Total, que 
sirve como fuente de información sobre los procedimientos utilizados en clase. 
Era un curso para inmigrantes adultos de 159 horas de enseñanza. La sexta 
clase del curso se desarrolló como sigue: 


Repaso: Fue un ejercicio de calentamiento rápido en el que los alumnos se movían 
a partir de las siguientes órdenes: 


Pablo, conduce tu coche alrededor de Miako y toca la bocina. 
Jeff, arroja la flor roja a María. 

María, grita. 

Rita, recoge el cuchillo y la cuchara y ponlos en la taza. 
Eduardo, toma un trago de agua y dale el vaso a Elaine. 


Ordenes nuevas: Se introducen estos verbos: 


lavar(se) las manos 
la cara 
el pelo 
el vaso 


buscar una toalla 
el jabón 
un peine 
sujetar el libro 
el vaso 
el jabón 
peinar(se) el pelo 
el pelo de María 
el pelo de Shirou 


limpiar(se) los dientes 
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los pantalones 
la mesa 
También se presentaron: 


Rectángulo Dibuja un rectángulo en la pizarra. 
Recoge un rectángulo de la mesa y dámelo. 
Pon el rectángulo al lado del cuadrado. 


Triángulo Recoge el triángulo de la mesa y dámelo. 
Coge el triángulo y ponlo al lado del rectángulo. 


Rápidamente Ve rápidamente a la puerta y golpéala. 
Rápidamente, corre a la mesa y toca el cuadrado. 
Siéntate rápidamente y ríe. 


Lentamente Ve lentamente a la ventana y salta. 
Lentamente, levántate. 
Ven despacio hacia mi y golpéame en el brazo. 


Pasta de dientes Busca la pasta de dientes. 
Arroja la pasta de dientes a Wing. 
Wing, abre el tapón de la pasta de dientes. 


Cepillo de dientes Saca tu cepillo de dientes. 
Lávate los dientes. 
Pon tu cepillo de dientes en tu libro. 


Dientes Toca tus dientes. 
Muestra tus dientes a Dolores. 
Dolores, señala los dientes de Eduardo. 


Jabón Busca el jabón. 
Dale el jabón a Elaine. 
Elaine, pon el jabón en la oreja de Ramiro. 


Toalla Pon la toalla en el brazo de Juan. 
Juan, pon la toalla en tu cabeza y ríe. 
María, sécate las manos en la toalla. 


Seguidamente, el profesor hizo preguntas sencillas que el alumno podía responder 
con un gesto, como señalar. Algunos ejemplos podrían ser: 


¿Dónde está la toalla? [Eduardo, ¡señala la toalla!] 
¿Dónde está el cepillo de dientes? [Miako, ¡señala el cepillo de dientes!] 
¿Dónde está Dolores? 


Cambio de papeles: Algunos alumnos se ofrecen voluntarios para producir órdenes que 
dirigen la conducta del profesor y de otros alumnos... 


Lectura y escritura: El profesor escribió en la pizarra cada nuevo elemento de 
vocabulario y una oración para ilustrarlo. Después, leyó las palabras y representó la 
oración. Los alumnos escucharon mientras que la profesora leía. Algunos alumnos 
copiaron la información en sus cuadernos. 

(Asher, 1977: 54-56) 


Conclusión 
Condusión 


La Respuesta Física Total ha disfrutado de cierta popularidad en los años setenta 
y ochenta por el apoyo recibido de aquellos autores que ponen énfasis en el papel 
de la comprensión en la adquisición de segundas lenguas. Krashen (1981), por 
ejemplo, considera el proporcionar información que sea comprensible para el 
alumno y reducir el estrés como claves para el éxito en la adquisición de lenguas, 
y piensa que la realización de acciones físicas en la lengua objeto sirve como un 
medio para hacer comprensible la lengua y reducir la tensión (véase capítulo 15). 
Asher ha señalado que la Respuesta Física Total debería usarse junto con otros méto- 
dos y técnicas. Sus seguidores normalmente atienden esta recomendación, lo 
que nos sugiere que, para muchos profesores, el método Respuesta Física Total 
representa un útil conjunto de técnicas y que es compatible con otros enfoques 
de enseñanza. Por tanto, sus prácticas pueden ser efectivas por razones distin- 
tas de las que propuso Asher y no obligan necesariamente a mantener un com- 
promiso con la teoría de aprendizaje que las justifican. 
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Antecedentes 


La Vía Silenciosa es el nombre de un método de enseñanza de lenguas creado 
por Caleb Gattegno. Se basa en los supuestos de que el profesor debería guardar 
el mayor silencio posible en el aula y de que al alumno habría que animarle a que 
produjera tantos enunciados como fuera posible. Los elementos de este método, 
particularmente el uso de los cuadros y las regletas de colores, parten de la expe- 
riencia previa de Gattegno como autor de materiales educativos para la ense- 
ñanza de la lectura y de las matemáticas. La Vía Silenciosa comparte bastantes 
ideas con otras teorías del aprendizaje y filosofías educativas. En términos gene- 
rales, las hipótesis de aprendizaje que subyacen en el trabajo de Gattegno se 
podrían enunciar de la siguiente forma: 


1. Se facilita el aprendizaje si el alumno descubre o crea lo que tiene que apren- 
der, en vez de recordarlo o repetirlo. 

2. Se facilita el aprendizaje si se acompaña de objetos físicos. 

3. Se facilita el aprendizaje solucionando problemas en relación con el mate- 
rial que se tiene que aprender. 


Consideremos estas cuestiones de una en una. 


1. La Vía Silenciosa forma parte de una tradición que contempla el aprendizaje 
como una actividad de resolución de problemas, creativa y descubridora, en la 
cual el alumno es un actor principal y no un oyente confinado a su pupitre (Bru- 
ner, 1966). Bruner analiza en cuatro epígrafes los beneficios que se obtienen del 
«aprendizaje de descubrimiento»: (a) el aumento de la potencia intelectual, (b) el 
paso de las recompensas extrínsecas a las intrínsecas, (c) el aprendizaje de la heu- 
rística mediante el descubrimiento, y (d) la ayuda a la memoria (Bruner, 1966: 83). 
Gattegno defiende la obtención de parecidos beneficios por los alumnos a los que 
se enseña por medio de la Vía Silenciosa. 

2. Las regletas y los cuadros de pronunciación con colores (denominados fidels) 
proporcionan centros de atención físicos para el aprendizaje del alumno y crean 
asimismo imágenes memorables que hacen fácil al alumno el recordar. Desde el 
punto de vista psicológico, estos recursos visuales hacen las veces de mediadores 
asociativos para el aprendizaje y el recuerdo de los alumnos. 

3. La Vía Silenciosa se relaciona también con un conjunto de premisas que 
hemos denominado «enfoques de resolución de problemas del aprendizaje». 


85 


O ÓN 


La Via Silenciosa 


Estas premisas están sucintamente representadas en las palabras de Benjamin 
Franklin: 


Si me lo dices, lo olvido, 
si me lo enseñas, lo recuerdo, 
si me haces participar, aprendo. 


Enfoque: Teoría de la lengua y del aprendizaje 


Gattegno adopta una posición escéptica con respecto al papel de la teoría lin- 
gúistica en la metodología de la enseñanza de idiomas. Piensa que los estu- 
dios lingúísticos «pueden ser una especialización que conlleva un desarrollo 
muy estrecho de la sensibilidad y quizá sirven muy poco para el objetivo que se 
persigue» (Gattegno, 1972: 84). Se da mucha importancia a alcanzar el «espíritu» 
de la lengua y no sólo las partes que la componen. Con el término «espíritu» apli- 
cado a la lengua, Gattegno se refiere a la forma en la que cada lengua combina los 
elementos fonológicos y suprasegmentales para construir una melodía y un sis- 
tema de sonidos distintivos. El alumno debe desarrollar una «apreciación» de este 
aspecto de la lengua objeto tan pronto como sea posible, aunque no queda total- 
mente claro cómo debe conseguirlo. 
Si se tiene en cuenta tanto el material elegido como el orden en que se pre- 
senta en una clase que utiliza este método, está claro que la Vía Silenciosa adopta 
un enfoque estructural en la organización de la lengua que se enseña. La ora- | 
ción es la unidad básica de enseñanza, y el profesor se centra más en el signi- 
ficado proposicional que en el valor comunicativo. Las estructuras de la lengua 
objeto se presentan a los alumnos, que aprenden sus reglas gramaticales prin- 
cipalmente a través de procesos inductivos. 
Gattegno considera el vocabulario como una dimensión fundamental en el apren- | 
dizaje de la lengua, por lo que la elección de vocabulario es un aspecto crucial. 
El vocabulario más importante para el alurmno se refiere a las palabras más fun- | 
cionales y versátiles de la lengua, muchas de las cuales pueden no tener equiva- 
lencia directa en la lengua materna del alumno. Este «vocabulario funcional» 
ofrece la clave, según Gattegno, para comprender el «espíritu» de la lengua. 
Como los autores de muchos otros métodos, Gattegno hace un uso amplio de 
su conocimiento sobre los procesos de aprendizaje de una primera lengua como 
base para derivar los principios de la enseñanza de lenguas extranjeras a adultos. 
Considera, por ejemplo, que el alumno necesita «volver al estado mental que 
caracteriza el aprendizaje de los bebés: la sumisión» (Scott y Page, 1982: 273). 
Después de referirse a estos procesos, sin embargo, Gattegno afirma que los 
procesos en el aprendizaje de una segunda lengua son «radicalmente diferentes» 
de los utilizados para aprender una primera lengua. El alumno de una segunda 
lengua es distinto al alumno de una primera lengua y «no puede aprender otra len- 
gua de la misma forma, a causa de lo que ya sabe» (Gattegno, 1972: 11). Los 
enfoques «natural» o «directo» en la adquisición de una segunda lengua son, 
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según Gattegno, inadecuados, y un enfoque para enseñar una segunda lengua de 
manera satisfactoria necesita «cambiar el enfoque “natural” por otro que sea “arti- 
ficial” y, en algunos casos, que esté fuertemente controlado» (1972: 12). 

El «enfoque artificial» que Gattegno propone se basa en el principio de que 
el aprendizaje satisfactorio requiere un compromiso personal con la adquisición 
de la lengua a través del conocimiento silencioso y el ensayo activo. El énfasis 
que da Gattegno al aprendizaje sobre la enseñanza coloca el centro de atención 
en el alumno, con sus prioridades y compromisos. Según este autor, tenemos dos 
sistemas: un sistema para aprender y otro para retener. El sistema para aprender se 
activa solamente como consecuencia de la consciencia inteligente. «El alumno debe 
comprobar constantemente sus poderes de abstracción, análisis, sintesis e integra- 
ción» (Scott y Page, 1982: 273). Se considera que el silencio es el mejor vehículo 
de aprendizaje porque en silencio los alumnos se concentran en la tarea y en los 
recursos que pueden utilizar para realizarla. La repetición (opuesta al silencio) «con- 
sume tiempo y ayuda a que la mente dispersa se mantenga dispersa» (Gattegno, 
1976: 80). El silencio, considerado como ausencia de repetición, es, pues, una 
ayuda que permite permanecer alerta, concentrado y mentalmente organizado. 

La conciencia se puede educar. Cuando se aprende «conscientemente», se 
desarrolla la capacidad de conocer y aprender. La Vía Silenciosa pretende facilitar 
lo que los psicólogos llaman el «aprender a aprender». La cadena de procesos que 
desarrolla la conciencia se basa en la atención, la producción, la autocorrección 
y la asimilación. Los alumnos que trabajan con este método adquieren «criterios 
internos», que desempeñan un papel central «en nuestra educación a lo largo de 
toda nuestra vida» (Gattegno, 1976: 29). Estos criterios internos permiten a los 
alumnos controlar y corregir su propia producción. Es en la actividad de autoco- 
rrección, a través del desarrollo consciente, donde este método afirma diferenciarse 
más de otras formas de aprender una lengua. Es esta capacidad para desarrollar el 
propio conocimiento la que este método señala como poco apreciada o ejercitada 
cuando se aprende una primera lengua. 


Diseño: Objetivos, programa, actividades de aprendizaje, 
papeles de alumnos, profesores y materiales 


El objetivo general de la Vía Silenciosa es desarrollar en los alumnos principiantes 
los elementos orales y auditivos básicos de la lengua objeto. Se busca una flui- 
dez en la lengua objeto cercana a la de un nativo. Se hace hincapié en una pro- 
nunciación correcta y en el dominio de los elementos prosódicos. Un objetivo 
inmediato consiste en ofrecer un conocimiento práctico de la gramática básica 
de la lengua, lo que permitiría un aprendizaje independiente por parte del 
alumno. Gattegno considera que los siguientes tipos de objetivos son apropia- 
dos para un curso de lenguas extranjeras de nivel elemental (Gattegno, 1972: 
81-83). Los alumnos deberían ser capaces de: 


responder a preguntas sobre ellos mismos, su educación, su familia, viajes y 
actividades cotidianas correctamente y con facilidad; 
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hablar con un buen acento; 


dar un descripción oral o escrita de un dibujo, «incluyendo las relaciones espacia- 
les, temporales y numerales que existan»; 

responder a preguntas generales sobre la cultura y la literatura de la lengua objeto; 

usar adecuadamente los siguientes aspectos de la lengua: deletrear, gramática 
(usarla más que explicarla), comprensión lectora y expresión escrita. 


La Vía Silenciosa adopta un programa básicamente estructural, con lecciones 
organizadas en torno a aspectos gramaticales y el vocabulario correspon- 
diente. Sin embargo, Gattegno no proporciona detalles sobre la selección con- 
creta y el orden de los aspectos gramaticales y los elementos léxicos que se 
deben tratar. No existe ningún programa general de la Vía Silenciosa. Pero los 
elementos lingúísticos tienen en cuenta su complejidad gramatical, su relación 
con lo que se ha enseñado previamente y la facilidad con la que estos elemen- 


tos se pueden presentar visualmente. 


Lo que presentamos a continuación es una sección del programa elaborado por 
Peace Corps a partir del método Vía Silenciosa para las primeras diez horas en la 
enseñanza del tailandés. Por lo menos 15 minutos de cada hora de enseñanza 
deberían dedicarse a la pronunciación. Las palabras que aparecen en cursiva pue- 
den sustituirse por otras palabras que tengan la misma función. 


Lección 
1. Madera color rojo. 


. Los números 1-10. 
. Madera color rojo dos trozos. 
. Busca madera color rojo dos trozos. 
. Busca madera color rojo dos trozos, 
dale. 
6. Madera color rojo ¿dónde? 
Madera color rojo encima mesa. 
7. Madera color rojo encima mesa, 
¿verdad? 
Sí, encima. 
No encima. 
8. Madera color rojo larga. 
Madera color verde más larga. 
Madera color naranja la más larga. 
9. Madera color verde más alta. 
Madera color rojo, ¿verdad? 
10. Revisión. Los alumnos usan las 


aun 


estructuras enseñadas en situaciones 
nuevas, como comparar la altura de 


los alumnos de clase. 


Vocabulario 

madera, rojo, verde, amarillo, marrón, 
rosa, blanco, naranja, negro, color 
uno, dos, ... diez 


busca 
dar, pronombres objeto 


dónde, encima, debajo, cerca, lejos, 
sobre, al lado, aquí, allí 


reglas para formación de preguntas. 
Sí. No. 


adjetivos de comparación 


(Joel Wiskin, comunicación personal) 


Las tareas y las actividades de aprendizaje en la Vía Silenciosa tienen la función de 
estimular y dar forma a la respuesta oral del alumno sin enseñanza oral directa por 
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parte del profesor. Un elemento básico del método son las tareas lingúísticas sen- 
cillas, en las que el profesor ofrece como modelo una palabra, una frase o una ora- 
ción, y después pide las respuestas de los alumnos. A partir de aquí, los alumnos 
continúan creando sus propios enunciados, uniendo la información conocida y la 
nueva. Pueden usarse cuadros, regletas y otras ayudas para conseguir las respues- 
tas de los alumnos. El modelo se utiliza al mínimo, aunque la mayor parte de la 
actividad esté controlada por el profesor. Las respuestas a las órdenes, las pregun- 
tas y los estímulos visuales constituyen la base de las actividades de clase. 

Se espera que los alumnos desarrollen independencia, autonomía y respon- 
sabilidad. Alumnos independientes son aquellos que son conscientes de que 
dependen de sus propios recursos y se dan cuenta de que pueden usar «el cono- 
cimiento de su propia lengua para aprender algunas cosas de la nueva lengua» 
o que pueden «utilizar su conocimiento de las primeras palabras de la nueva len- 
gua para aprender más palabras» (Stevick, 1980: 42). La ausencia de corrección 
y de un modelo por parte del profesor obliga a los alumnos a desarrollar «cri- 
terios internos» y a que se corrijan ellos mismos. La ausencia de explicaciones les 
obliga a hacer generalizaciones, llegar a sus propias conclusiones y formular 
las reglas que ellos mismos consideran necesarias. 

Los alumnos ejercen una fuerte influencia sobre su propio aprendizaje y el de 
sus compañeros y, en menor grado, sobre el contenido lingúístico que se enseña. 
Tienen que sentirse a gusto tanto corrigiendo a los demás como cuando son corre- 
gidos por sus compañeros. 

El silencio del profesor es quizá el aspecto más distintivo y, para muchos pro- 
fesores de lenguas con una formación tradicional, el aspecto más exigente de la 
Vía Silenciosa. Se les pide a los profesores que se resistan en su tendencia a for- 
mar, reformar, apoyar y dirigir las respuestas del alumno. Stevick define las tareas 
del profesor en este método como enseñar, examinar y evaluar, y apartarse del 
camino (Stevick, 1980: 56). Aunque puede que estos pasos generales no parezcan 
una alternativa radical a la práctica habitual de la enseñanza, sus aspectos más 
específicos sí son únicos y distintivos de la Vía Silenciosa. Por «enseñanza» se 
entiende la presentación de un elemento una sola vez, normalmente usando ayu- 
das visuales para que se entienda el significado. La evaluación —más bien debe- 
ría hablarse de dar pie a la producción de los alumnos y de modelarla—, que debe 
también hacerse de la forma más silenciosa posible, es el paso posterior. Final- 
mente, el profesor observa en silencio a los alumnos mientras interactúan, y 
puede incluso abandonar la habitación mientras que los alumnos trabajan con 
sus nuevas herramientas lingúísticas. 

El profesor utiliza gestos y objetos con el fin de dar pie a las respuestas del 
alumno y modelarlas; por tanto, debe ser creativo en este sentido. En resumen, el pro- 
fesor, como el dramaturgo más completo, escribe el guión, elige los decorados, se- 
ñala el tono, dirige la acción, designa a los actores y es crítico con la actuación. 

Los materiales que utiliza consisten fundamentalmente en un conjunto de regle- 
tas de colores, murales de colores para tratar el vocabulario y la pronunciación, un 
puntero y ejercicios de lectura y escritura. 
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Los cuadros de pronunciación, llamados fidels, se han diseñado para varias len- 
guas y contienen símbolos en la lengua objeto para todos sus sonidos vocálicos 
y consonánticos. Los símbolos se codifican mediante colores de acuerdo con la 
pronunciación, así, si una lengua posee dos símbolos diferentes para el mismo 
sonido, se colorearán de la misma forma. 

De la misma forma que los cuadros Fidel se usan visualmente para ilustrar la 
pronunciación, las regletas de colores Cuisenaire se usan para asociar directa- 
mente palabras y estructuras con sus significados en la lengua objeto, evitando 
así la traducción a la lengua materna. Las regletas tienen una longitud de uno a 
diez centímetros, y a cada longitud corresponde un color distinto. Las regletas 
pueden usarse para enseñar colores, comparar tamaños, representar personas, 
construir planos y mapas de carreteras, etc. El uso de las regletas busca estimu- 
lar en los alumnos la invención, la creatividad y el interés para que formen enun- 
ciados comunicativos, que van de las estructuras simples a las más complejas. 


Procedimiento 


Una lección típica de la Vía Silenciosa sigue un formato establecido. La primera 
parte de la lección se centra en la pronunciación. Dependiendo del nivel del 
alumno, la clase puede trabajar con sonidos, frases o incluso oraciones a través 
de los cuadros Fidel. En una primera fase, el profesor ofrece un modelo apro- 
piado del sonido después de señalar el símbolo en el cuadro. Más tarde, el 
profesor señala, sin hablar, los símbolos individuales y su combinación, contro- 
lando los enunciados de los alumnos. El profesor puede decir una palabra y 
pedir a un alumno que adivine la secuencia de símbolos que la constituyen. El 
puntero se utiliza para indicar el acento y la entonación. 

El acento se puede mostrar tocando unos símbolos con más fuerza que otros 
cuando se señala la palabra. La entonación se puede demostrar golpeando en 
el cuadro al ritmo del enunciado. 

Después de practicar los sonidos de la lengua, se practican las estructuras de 
la oración y el vocabulario. El profesor ofrece el modelo de un enunciado mien- 
tras desarrolla su realización visual con las regletas de colores. Tras ofrecer el 
modelo del enunciado, el profesor pide a un alumno que intente producir un 
enunciado e indica si es aceptable. Si una respuesta es incorrecta, el profesor 
intentará que se modifique el enunciado o pedirá a otro alumno que presente 
el modelo correcto. Una vez se ha presentado y entendido una estructura, el pro- 
fesor creará una situación en la que los alumnos puedan practicarla a través de 
la manipulación de las regletas. Usando las regletas y los cuadros, la clase desa- 
rrolla distintas variaciones dentro de la estructura. 

El ejemplo de lección que sigue ilustra este formato típico. La lengua que se 
enseña es el tailandés, siendo ésta la primera lección. 


1.El profesor coloca las regletas encima de la mesa. 
2.El profesor coge dos o tres regletas de diferente color y después de coger cada 
una dice: [mai]. 
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3.El profesor sujeta una regleta de cualquier color y señala a un alumno para que 
responda. El alumno dice: [mai]. Si la respuesta es incorrecta, el profesor pide 
la respuesta a otro alumno, quien sirve entonces de modelo para el primer 
alumno. 

4.El profesor coge una regleta roja y dice: [mai sii daeng]. 

5.El profesor coge una regleta verde y dice: [mai sii khiaw]. 

6.El profesor coge una regleta verde o roja y pide la respuesta a un alumno. Si la 
respuesta es incorrecta, se sigue el procedimiento del paso 3 (el modelo de 
otro alumno). 

7.El profesor presenta dos o tres colores más de la misma forma. 

8.El profesor muestra cualquiera de las regletas que se han enseñado previa- 
mente y pide la respuesta del alumno. Se corrige a través del modelo de otro 
alumno o aislando el error para ayudar a que el propio alumno se corrija a sí 
mismo. 

9.Cuando se produce correctamente, el profesor pone una regleta roja a la vista 
y dice: [mai sii daeng nung an]. 

10. El profesor pone dos regletas rojas a la vista y dice: [mai sii daeng song an]. 

11. El profesor pone dos regletas verdes a la vista y dice: [mai sii khiaw song an]. 

12. El profesor sujeta dos regletas de colores diferentes y pide la respuesta al alumno. 

13. El profesor presenta más números, basándose en lo que la clase puede retener 
fácilmente. También se pueden presentar otros colores. 

14. Se colocan las regletas en un montón. El profesor indica, a través de sus accio- 
nes, que hay que cogerlas y producir enunciados correctos. Todos los alumnos 
del grupo cogen regletas y construyen enunciados. Se estimula la corrección de 
los compañeros. 

15.El profesor dice: [kep mai sii daeng song an]. 

16. El profesor indica que un alumno tiene que darle las regletas que pide. El pro- 
fesor pide a otros alumnos de la clase que le den las regletas que pida. Todo esto 
se hace utilizando la lengua objeto a través de acciones claras por parte del pro- 
fesor. 

17. El profesor indica que los alumnos deberían pedirse entre ellos las regletas. Las 
regletas se ponen a disposición de la clase. 

18.Se anima a experimentar. El profesor habla solamente para corregir un enun- 
ciado incorrecto si no se produce la corrección del grupo. 

(Joel Wiskin, comunicación personal 


) 


Conclusión 


A pesar del estilo filosófico — veces casi metafísico— de la producción escrita de 
Gattegno, la práctica concreta del método no es tan revolucionaria. Utilizando 
un programa estructural y léxico bastante tradicional, este método puede servir 
como ejemplo de muchas de las características de los métodos más tradiciona- 
les, como la Enseñanza Situacional de la Lengua y el Método Audiolingiístico, 
que destacan la importancia de la repetición correcta de las oraciones presenta- 
das inicialmente por el profesor, así como la práctica guiada de ejercicios hasta 
llegar a la comunicación libre. La innovación del método de Gattegno se centra 
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en la forma en la que se organizan las actividades de clase, el papel que el pro- 
fesor debe asumir para dirigir y controlar la actuación del alumno, la responsa- 
bilidad de los alumnos para descubrir y comprobar sus hipótesis sobre cómo 
funciona la lengua y los materiales que se utilizan para practicarla. 
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Antecedentes 


El Aprendizaje Comunitario de la Lengua es el nombre del método desarrollado 
por Charles A. Curran y sus colegas. Curran era especialista en Consejo psicoló- 
gico y profesor de psicología en la Universidad de Loyola de Chicago. La apli- 
cación al aprendizaje que este autor hace de las técnicas de Consejo psicológico 
se conoce como Aprendizaje-Orientación (Counseling-Learning). El Aprendizaje 
Comunitario de la Lengua representa la aplicación de esta teoría a la enseñanza 
de idiomas. Como su nombre indica, este método recoge sus primeras intuicio- 
nes, así como su fundamentación, de la teoría rogeriana de Consejo psicológico 
(Rogers, 1951). En otros términos, la orientación consiste en una persona que 
aconseja y ayuda a otra que tiene un problema o alguna necesidad. El Aprendi- 
zaje Comunitario de la Lengua se basa en la metáfora del consejo para definir los 
papeles del profesor (el asesor) y los alumnos (los clientes) en la clase de idiomas. 
Los procedimientos básicos del Aprendizaje Comunitario de la Lengua pueden 
entenderse como una consecuencia lógica de la relación asesor-cliente. 

Las técnicas que se utilizan en este método también forman parte de lo que se 
conoce en la enseñanza de lenguas como técnicas humanísticas (Moskowitz, 1978). 
Moskowitz define las técnicas humanísticas como aquellas que: 

unen lo que el alumno siente, piensa y sabe con lo que aprende en la lengua 
objeto. En vez de ser la autonegación la forma aceptable de vida, los objetivos 
que buscan los ejercicios son la autorrealización y la autoestima. [Las técnicas] 
ayudan a conseguir unas mejores relaciones y una mayor cohesión de grupo que 
permite ir más lejos... ayudan a los alumnos a ser ellos mismos, a aceptarse 
como son y a estar orgullosos de sí mismos... ayudan a desarrollar un clima de 


buenas relaciones en la clase de lengua extranjera. 
(Moskowitz, 1978: 2) 


Resumiendo, las técnicas humanísticas implican a toda la persona, incluyendo 
las emociones y los sentimientos (el mundo afectivo) además del conocimiento 
lingúístico y las habilidades de tipo conductual. 

Otra tradición en la enseñanza de lenguas con la que se relaciona el Aprendizaje 
Comunitario de la Lengua es una serie de prácticas que se utiliza en ciertos pro- 
gramas de educación bilingúe y a la que Mackey (1972) se refiere como «alter- 
nancia de lengua». En la alternancia de lengua, un mensaje/lección/clase se 
presenta primero en la lengua materna y después en la segunda lengua. Los alum- 
nos conocen el significado del mensaje en la L2 porque recuerdan el significado 
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del mensaje en la L1. De esta forma, los alumnos van componiendo pieza a pieza 
una visión de la lengua a partir de las series de mensajes. En el Aprendizaje 
Comunitario de la Lengua, un alumno presenta al profesor un mensaje en la L1. 
El profesor traduce este mensaje a la L2. El alumno repite entonces el mensaje 
en la L2, dirigiéndose a otro alumno con el que quiere comunicarse. Se estimula 
a los alumnos para que escuchen la lengua que se produce entre otros alumnos 
y el profesor. El resultado de «escuchar» esta conversación es que todos los 
miembros del grupo pueden entender lo que cualquier alumno trata de decir 
(La Forge, 1983: 45). 


Enfoque: Teoría de la lengua y del aprendizaje 


Curran escribió poco sobre la teoría de la lengua. Su alumno La Forge (1983) 
ha intentado ser más explícito sobre esta dimensión de la teoría del Aprendizaje 
Comunitario de la Lengua. La Forge acepta que la teoría de la lengua debe empe- 
zar, aunque no terminar, con los criterios relativos a los sonidos, la oración y los 
modelos abstractos de lengua (La Forge, 1983: 4). Las tareas de los alumnos de 
la lengua extranjera son «percibir el sistema de sonidos, asignar significados 
fundamentales y construir una gramática básica de la lengua extranjera». La Forge, 
sin embargo, va más allá de esta visión estructuralista de la lengua y elabora una 
teoría alternativa de la lengua, a la cual alude en Language as Social Process: 


la comunicación es más que la simple transmisión de un mensaje desde el 
emisor al receptor. El hablante es, al mismo tiempo, tanto el sujeto como el 
objeto de su propio mensaje... la comunicación supone no solamente la 
transferencia unidireccional de información a otra persona, sino la propia 
relación entre los hablantes... La comunicación supone un intercambio que 
resultaría incompleto sin la reacción del receptor del mensaje. 

(La Forge, 1983: 3) 


La lengua como proceso social se desarrolla con respecto a seis dimensiones 
o subprocesos. La Forge también trata el aspecto interactivo de la lengua en el 
que se basa el Aprendizaje Comunitario de la Lengua (véase capítulo 2): «La len- 
gua es gente; la lengua es personas en relación; la lengua es respuestas de per- 
sonas» (1983: 9). Estas interacciones pueden ser de dos tipos fundamentales: 
las interacciones entre los alumnos y las interacciones entre los alumnos y el 
profesor. Las interacciones entre los alumnos son impredecibles en contenido, 
pero normalmente incluyen, según se afirma, intercambios de afecto. Estas inte- 
racciones van teniendo cada vez un carácter de mayor intimidad a medida que 
el grupo de clase se va constituyendo en una comunidad de alumnos. El deseo 
de compartir esta intimidad cada vez mayor estimula a los alumnos a mantener 
el ritmo de aprendizaje de los compañeros. 

La relación entre los alumnos y el profesor es, en un principio, de dependen- 
cia. El alumno pregunta al profesor lo que desea decir en la lengua objeto y el 
profesor le ayuda a decirlo. En fases posteriores, las interacciones entre el alumno 
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y el profesor se caracterizan por ser de autoafirmación (fase 2), resentimiento e 
indignación (fase 3), tolerancia (fase 4) e independencia (fase 5). Estos cambios 
en la relación interactiva se corresponden con cinco fases de aprendizaje de la 
lengua y cinco fases de conflictos afectivos (La Forge, 1983: 50). 

La experiencia de Curran en la aplicación del Consejo psicológico le llevó a 
concluir que este tipo de técnicas podían aplicarse al aprendizaje en general (así 
apareció el Aprendizaje mediante consejo psicológico) y a la enseñanza de la 
lengua en particular (Aprendizaje Comunitario de la Lengua). En contraste con 
estos tipos de aprendizaje, el Aprendizaje Comunitario de la Lengua defiende un 
enfoque global en el aprendizaje de la lengua, puesto que el «verdadero» apren- 
dizaje humano es tanto cognitivo como afectivo. A este enfoque se le llama apren- 
dizaje de toda la persona. Este aprendizaje tiene lugar en una situación comunicativa 
donde los profesores y los alumnos participan en «una interacción... en la que 
ambos experimentan una sensación de su propia totalidad» (Curran, 1972: 90). 
En este sentido, es fundamental el desarrollo de las relaciones del alumno con 
el profesor. Este desarrollo se divide en cinco etapas, y se compara con el desa- 
rrollo ontogénico del niño. 

En la primera, la etapa de «nacimiento», se establecen los sentimientos de 
seguridad y de pertenencia. En la segunda, según mejoran sus capacidades, el 
alumno empieza a conseguir, como el niño, alguna independencia de los padres. 
En la tercera, el alumno «habla de forma independiente» y puede necesitar afir- 
mar su propia identidad, rechazando frecuentemente los consejos que no soli- 
cita. En la cuarta etapa, el alumno se considera suficientemente seguro para 
aceptar críticas. En la última, el alumno simplemente trabaja para mejorar el 
estilo y el conocimiento lingúístico. Al final del proceso, el niño se hace adulto. 
El alumno conoce todo lo que hace el profesor y puede ser el profesor de un 
nuevo alumno. El proceso de aprender una nueva lengua, por tanto, es como 
nacer de nuevo y desarrollar una nueva persona, con todas las dificultades y los 
retos que se asocian con el nacimiento y el crecimiento. 

Curran analiza en varios lugares lo que llama «validación por consenso» o 
«convalidación», una evaluación mutua de la valía de la otra persona se esta- 
blece entre el profesor y el alumno en términos positivos de amabilidad y com- 
prensión. Una relación basada en la convalidación se considera esencial para el 
proceso de aprendizaje, y es un elemento clave en los procedimientos de clase. 
En relación con los elementos psicológicos necesarios para facilitar el aprendi- 
zaje se recoge un grupo de ideas en las siglas SARD (Curran, 1976: 6), que se 
explican a continuación: 


La S significa seguridad. A menos que los alumnos se sientan seguros, les resul- 
tará difícil iniciar una experiencia de aprendizaje satisfactoria. 

La A significa atención y agresión. Una pérdida de atención debería interpretarse 
como una señal de la falta de implicación en el aprendizaje por parte del alumno. 
Para mejorar la atención y facilitar el aprendizaje, se propone aumentar la varie- 
dad en las posibles tareas del alumno. La agresión se refiere a la forma en que un 
niño, después de aprender algo, busca una oportunidad para mostrar lo que sabe, 


95 


¡$ áTT A 


El Aprendizaje Comunitario de la Lengua 


usando este nuevo conocimiento como herramienta para autoafirmarse. 

La R significa retención y reflexión. Si toda la persona se implica en el proceso de 
aprendizaje, lo que se retiene se interioriza y llega a ser parte de la nueva perso- 
nalidad del alumno en la lengua extranjera. La reflexión es un periodo de silen- 
cio consciente dentro de la estructura de la lección para que el alumno «se centre 
en las fuerzas de aprendizaje de la última hora, evalúe su estadio de aprendizaje 
actual y reconsidere sus metas futuras» (La Forge, 1983: 68). 

La D significa discriminación. Cuando los alumnos «han retenido cierta cantidad de 
material, ya están preparados para organizarlo y ver cómo una cosa se relaciona 
con otra» (La Forge, 1983: 69). El proceso de discriminación se hace más pre- 
ciso, y finalmente «permite a los alumnos usar la lengua con fines comunicati- 
vos fuera del aula» (La Forge, 1983: 69). 


Estos aspectos centrales de la filosofía del aprendizaje de Curran no tratan los 
procesos cognitivos y psicolingúísticos de la adquisición de una segunda len- 
gua, sino el compromiso personal que los alumnos necesitan hacer antes de que 
puedan operar los procesos de adquisición de la lengua. 


Diseño: Objetivos, programa, actividades de aprendizaje, 
papeles de alumnos, profesores y materiales 


Como la competencia lingúística o comunicativa sólo se especifica en términos 
sociales, no se definen los objetivos lingúísticos o comunicativos explícitos en 
la bibliografía del Aprendizaje Comunitario de la Lengua. La mayor parte de lo 
que se ha escrito sobre este método describe su uso en cursos iniciales de con- 
versación en la lengua extranjera. Este método no utiliza un programa conven- 
cional de la lengua, que fija previamente la gramática, el vocabulario y otros 
elementos que tienen que enseñarse y el orden en el que van a tratarse. Si un 
curso se basa en los procedimientos recomendados por Curran, seguirá un desa- 
rrollo temático, donde los alumnos deciden sobre lo que quieren hablar y los 
mensajes que quieren comunicar a los otros alumnos. La responsabilidad del 
profesor consiste en ofrecer el medio de expresión de la lengua necesario para 
estos mensajes teniendo en cuenta el nivel de conocimiento de los alumnos. En 
este sentido, pues, un programa de Aprendizaje Comunitario de la Lengua surge 
de la interacción entre las intenciones comunicativas expresas del estudiante y 
las reformulaciones que de ellas hace el profesor en expresiones adecuadas en 
la lengua elegida. En ocasiones, el profesor tiene que aislar aspectos gramatica- 
les concretos, modelos léxicos y generalizaciones para su estudio y análisis más 
pormenorizado; su ulterior especificación como explicación retrospectiva de lo 
que ha cubierto el curso podría ser una manera de dar origen a un programa de 
Aprendizaje Comunitario de la Lengua. 

Como con la mayoría de los métodos, en el Aprendizaje Comunitario de la 
Lengua se combinan actividades y tareas de aprendizaje innovadoras con otras 
más convencionales: 
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1. Traducción. Los alumnos forman un pequeño círculo. Un alumno susurra el 
mensaje o el significado de lo que quiere expresar, el profesor lo traduce (puede 
interpretarlo) a la lengua objeto y el alumno repite la traducción del profesor. 

2. Trabajo en grupo. Los alumnos pueden participar en varias tareas de grupo, 
como la discusión de un tema en un grupo pequeño, la preparación de una 
conversación, la preparación del resumen de un tema para presentar a otro 
grupo, la elaboración de una historia que será presentada al profesor y al 
resto de la clase. 

3. Grabación. Los alumnos graban conversaciones en la lengua objeto. 

4. Transcripción. Los alumnos transcriben los enunciados y las conversaciones 
que han grabado para practicar y analizar las formas lingúísticas. 

5. Análisis. Los alumnos analizan y estudian las transcripciones de la lengua 
objeto con el fin de centrarse en un uso concreto del léxico o en la 
aplicación de reglas de gramática particulares. 

6. Reflexión y observación. Los alumnos reflexionan e informan sobre su experien- 
cia de la clase, todos juntos o en pequeños grupos. Normalmente aparecen 
expresiones sobre sentimientos: sensaciones entre los alumnos, reacciones 
ante el silencio, preocupación por qué decir, etc. 

7. Audición. Los alumnos escuchan un monólogo del profesor que incluye 
elementos que los alumnos hayan enunciado u oído en las interacciones de 
clase. 

8. Conversación libre. Los alumnos participan en conversaciones libres con el 
profesor y otros alumnos. Estas conversaciones pueden incluir debates sobre 
lo que han aprendido, así como comentarios sobre las sensaciones 
experimentadas durante el aprendizaje. 


En el Aprendizaje Comunitario de la Lengua, los alumnos pertenecen a una 
comunidad —sus compañeros y el profesor— y aprenden mediante la interacción 
con sus miembros. El aprendizaje no se considera una realización individual, 
sino algo que se alcanza en colaboración con los demás, Se supone que los alum- 
nos escuchan con atención al profesor, dicen lo que quieren expresar, repiten 
los enunciados de la lengua objeto, ayudan a los compañeros de grupo, infor- 
man sobre sus sentimientos profundos, tanto frustraciones como alegrías, y 
orientan a otros alumnos. Normalmente, los alumnos se agrupan en círculos de 
seis a doce individuos, con un número de profesores que varía de uno por grupo 
a uno por alumno. 

Los papeles del alumno reflejan las cinco etapas en el aprendizaje de la len- 
gua que se apuntaron antes. Se considera que el alumno es un ser orgánico, y 
cada uno de sus papeles se desarrolla a partir del anterior. Estos cambios de pape- 
les no se consiguen fácilmente o de manera automática. En realidad, son el resul- 
tado de crisis afectivas. 

Cuando se enfrenta con una tarea cognitiva, el alumno debe resolver una crisis 
afectiva. Con la solución de las cinco crisis afectivas, una por cada etapa, el 


alumno progresa desde una etapa de desarrollo inferior a otra superior. 
(La Forge, 1983: 44) 
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El papel del profesor deriva de las funciones que tiene el asesor en los grupos 
de encuentro de Rogers. El papel del asesor consiste en responder con tranqui- 
lidad y sin realizar juicios de valor, ayudando al cliente para que, a través de la 
organización y el análisis, intente entender mejor sus propios problemas. «Una 
de las funciones de la respuesta del asesor es la de relacionar lo afectivo con lo 
cognitivo. Al entender la lengua del “sentimiento” , el asesor responde en la len- 
gua del conocimiento» (Curran, 1976: 26). Curran intenta aplicar a la ense- 
ñanza de idiomas el modelo de profesor como asesor. 

La técnica del consejo, como tal, tiene cabida en el Aprendizaje Comunitario 
de la Lengua. «Los conflictos de aprendizaje personal... angustia, ansiedad y 
otros problemas similares —que son comprendidos y atendidos por la disposi- 
ción al consejo por parte del profesor— son indicadores de una participación 
personal profunda» (J. Rardin, en Curran, 1976: 103). 

Otros papeles más específicos del profesor se relacionan, como en el caso de 
los alumnos, con las cinco etapas evolutivas. En las primeras etapas del aprendi- 
zaje el profesor realiza un papel de apoyo, y proporciona traducciones a la len- 
gua objeto, así como un modelo para imitar a petición de los alumnos. Más 
tarde, la interacción pueden iniciarla los alumnos, de manera que el profesor 
comprueba sus enunciados y proporciona la ayuda que pidan. A la vez que se 
desarrolla el aprendizaje, los alumnos se hacen cada vez más capaces de aceptar 
la crítica, lo que facilita la intervención del profesor para corregir los enuncia- 
dos, ofrecer expresiones y aconsejar sobre distintos aspectos gramaticales y su 
uso. El papel del profesor es inicialmente parecido al del padre que alimenta a 
su hijo de corta edad. Gradualmente, el alumno «crece» en habilidad, y la natu- 
raleza de la relación cambia de forma que la posición del profesor se hace depen- 
diente de la del alumno. La valoración del profesor con respecto a su propia labor 
se ve condicionada por las peticiones de ayuda que realiza el alumno. 

Dado que un curso basado en el Aprendizaje Comunitario de la Lengua es el 
resultado de las interacciones del grupo, un libro de texto no se considera un com- 
ponente necesario. Un libro de texto impondría un contenido lingúístico especí- 
fico sobre los alumnos, impidiendo su desarrollo y su interacción. El profesor 
puede elaborar los materiales según avanza el curso, aunque éstos consistan en 
poco más que los resúmenes de la pizarra o del retroproyector con algunos de los 
elementos lingúísticos de las conversaciones generadas por los alumnos. También 
se pueden transcribir y distribuir las conversaciones para su estudio y análisis, y 
los alumnos, asimismo, pueden trabajar en grupos para producir sus propios mate- 
riales, como los textos de los diálogos o pequeñas representaciones dramáticas. 


Procedimiento 


Puesto que cada curso con el Aprendizaje Comunitario de la Lengua es, en cierto 
sentido, una experiencia única, la descripción del procedimiento típico de una 
clase no es fácil. Stevick (1980) distingue entre el método «clásico» (basado direc- 
tamente en el modelo propuesto por Curran) y las interpretaciones personales, 
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como las que proponen distintos defensores del método (p. e., La Forge, 1983). 
La siguiente descripción intenta recoger algunas de sus actividades típicas. 

Generalmente, el observador ve un círculo de alumnos sentados unos delante 
de otros, Los alumnos pueden entrar en contacto de alguna forma con el profe- 
sor o profesores. La primera clase (y las siguientes) puede empezar con un 
periodo de silencio, en el que los alumnos tratan de determinar lo que se supone 
va a suceder en su clase. En clases posteriores, los alumnos pueden sentarse en 
silencio mientras deciden sobre qué van a hablar (La Forge, 1983: 72). El obser- 
vador puede notar que la incomodidad del silencio llega a ser suficientemente 
desagradable como para que alguien voluntariamente lo rompa. El profesor 
puede usar este comentario como una forma de empezar el debate de clase o 
como un estímulo para hablar sobre cómo se sintieron los alumnos durante el 
periodo de silencio. El profesor anima a los alumnos a que hagan preguntas, 
tanto entre ellos como al profesor, sobre cualquier tema que les interese. Las pre- 
guntas y las respuestas pueden grabarse para su uso posterior, para poder recor- 
dar y repasar los temas que se trataron y la lengua usada en clase. 

Entonces, el profesor puede agrupar la clase por filas para realizar conversa- 
ciones por parejas de tres minutos. Estas conversaciones se consideran equiva- 
lentes a las breves sesiones de práctica realizadas por los alumnos de judo. 
Después, la clase puede reagruparse en grupos pequeños en los que se discute 
un tema, elegido por la clase o por el grupo. El resumen de la discusión del 
grupo puede presentarse a otro grupo, que a su vez trata de repetir o parafra- 
sear este resumen al primero. 

En una clase de nivel intermedio o avanzado, el profesor puede animar a los 
grupos a que preparen una representación para escenificarla ante el resto de la 
clase, Uno de los grupos prepara una historia, que es relatada o mostrada al 
profesor. El profesor proporciona o corrige los enunciados de la lengua objeto 
y sugiere mejoras en el desarrollo de la historia. Se da a los alumnos materia- 
les con los que preparan grandes tarjetas con dibujos que acompañan su his- 
toria. Después de practicar el diálogo de la historia y preparar los dibujos que 
la acompañan, cada grupo la escenifica ante el resto de la clase. Los alumnos 
acompañan sus historias con música, muñecos y tambores, así como con sus 
propios dibujos (La Forge, 1983: 81-82). 

Finalmente, el profesor pide a los alumnos que reflexionen sobre la clase, 
todos a la vez o en grupos. La reflexión proporciona la base de la discusión sobre 
los contratos (contratos escritos u orales sobre los que se han puesto de acuerdo los 
alumnos y el profesor, y que especifican lo que se han propuesto conseguir en el 
curso), la interacción personal, los sentimientos hacia los alumnos o el profesor 
y la sensación de progreso y frustración. 

Dieter Stroinigg (en Stevick, 1980: 185-186) resume el primer día de clase 
con el Aprendizaje Comunitario de la Lengua como se presenta a continuación: 


1. Se hicieron los saludos informales y las presentaciones. 
2. El profesor presentó los objetivos y los procedimientos del curso. 
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3. Se realizó una sesión de conversación en la lengua extranjera. 
a. Se formó un círculo de forma que todos tuvieran contacto visual entre ellos y 
pudieran alcanzar fácilmente el micrófono de grabación. 
b. Un alumno inició la conversación con otro alumno diciendo algo en la L1 
(inglés). 
c. El profesor, de pie detrás del alumno, le susurró un equivalente de lo que se 
quería decir en la L2 (alemán). 
d. El alumno repitió el mensaje en la 12 a su destinatario y lo grabó en el mag- 
netófono. 
e. Cada alumno tuvo la oportunidad de producir y grabar su propio mensaje. 
Se rebobinó la cinta para escuchar, con pausas, la grabación. 
g. Cada alumno repitió el significado en inglés de lo que había dicho en 
la L2 y ayudó a los demás a que refrescaran la memoria. 
4. Los alumnos participaron en un periodo de reflexión, en el que se les pedía 
que expresaran sus sentimientos sobre la sesión anterior con total sinceridad. 
5. Basándose en el material grabado, el profesor escribió algunas oraciones en la 
pizarra para tratar algunos elementos de gramática, ortografía y otras peculia- 
ridades de la L2. 
6. Se les pidió a los alumnos que hicieran preguntas sobre estos aspectos. 
7. Se les pidió a los alumnos que copiaran oraciones de la pizarra y tomaran notas 
sobre el significado y el uso gramatical. Estas anotaciones forman su «libro de 
texto» para el estudio en casa. 


Conclusión 


Este método impone unas exigencias a los profesores. Tienen que tener una alta 
competencia y sensibilidad lingúística ante los distintos matices tanto de la L1 
como de la 12. Deben conocer y aceptar el papel de asesores en el consejo psi- 
cológico. Deben resistirse a la presión de «enseñar» en los sentidos tradiciona- 
les. El profesor no debe ser autoritario y debe estar preparado para aceptar O 
incluso estimular la agresión «adolescente» del alumno al buscar la indepen- 
dencia. El profesor debe trabajar sin materiales convencionales, basándose en los 
temas de los alumnos para dar forma y motivar a la clase. Generalmente, se nece- 
sita una formación especial en el uso de las técnicas. 

Los críticos del método ponen en duda la adecuación de su base psicológica, 
pidiendo pruebas que demuestren el paralelismo entre el aprendizaje de la lengua 
en el aula y los procesos que caracterizan el consejo psicológico. También surgen 
dudas sobre si los profesores deberían intentar aplicar la técnica del consejo sin una 
formación especial. También han surgido otras preocupaciones con respecto a la 
falta de programa, lo que hace que los objetivos no estén claros y la evaluación sea 
dificil de realizar. Al centrarse más en la fluidez que en la corrección, se hace difi- 
cil un adecuado control del sistema gramatical de la lengua que se estudia. 

Por otra parte, los defensores del Aprendizaje Comunitario de la Lengua des- 
tacan los beneficios de un método que se centra en el alumno y da una gran 
importancia al aspecto humanístico del aprendizaje de la lengua y no solamente 
a su dimensión lingúística. 
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Antecedentes 


La Sugestopedia es un método desarrollado por el educador y psiquiatra búl- 
garo Georgi Lozanov. Se basa en una serie de recomendaciones de aprendizaje 
derivado de la Sugestología, que Lozanov describe como una «ciencia... que 
trata el estudio sistemático de las influencias irracionales e inconscientes» a las 
que los seres humanos están constantemente respondiendo (Stevick, 1976: 42). 
Este método trata de controlar estas influencias y reconducirlas para mejorar el 
aprendizaje. Sus características más destacadas son la decoración, el mobiliario, 
la organización del aula, el uso de la música y la conducta autoritaria del profesor. 
Las afirmaciones de este método son extremas. «No hay ningún sector de la 
vida pública donde la sugestología no sea útil» (Lozanov, 1978: 2). «La memo- 
rización en el aprendizaje mediante el método de sugestopedia parece acele- 
rarse 25 veces más que en el aprendizaje mediante métodos convencionales» 
(Lozanov, 1978: 2). 

Lozanov reconoce la relación de la Sugestopedia con el yoga y la psicología 
soviética. Del yoga raja, Lozanov ha recogido y modificado técnicas para alterar 
los estados de conciencia y de concentración, además del uso de la respiración 
rítmica. De la psicología soviética, ha utilizado la idea de que a todos los alum- 
nos se les puede enseñar un contenido específico a un mismo nivel de destreza. 
Este autor afirma que su método funciona igualmente bien tanto si los alumnos 
estudian también fuera del aula como si no lo hacen. Asegura el éxito con este 
método tanto a los que tienen facilidad en el aprendizaje como a los que no la 
tienen. La psicología soviética también destaca la importancia del entorno de 
aprendizaje, y Lozanov especifica con gran detalle los requisitos de un ambiente 
de aprendizaje óptimo. (Para una visión general de las características de la psi- 
cología soviética y sus diferencias con la psicología occidental, véase Bancroft, 
1978.) 

Un aspecto muy llamativo del método es el uso de la música y el ritmo musi- 
cal en el aprendizaje. De esta forma, se relaciona con otros usos funcionales de 
la música, especialmente el de la terapia musical. Gaston (1968) define tres fun- 
ciones de la música en terapia musical: la de facilitar el establecimiento y el man- 
tenimiento de relaciones personales; la de conseguir aumentar la autoestima a 
través de la autosatisfacción en la interpretación musical, y la de usar las posibi- 
lidades del ritmo con el fin de aumentar la energía y conseguir orden. Esta última 
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función parece ser la que Lozanov utiliza para justificar el uso de la música con 
el fin tanto de relajar a los alumnos como de estructurar, organizar y dar ritmo 
a la presentación del material lingúístico. 


Enfoque: Teoría de la lengua y del aprendizaje 


Lozanov no articula una teoría de la lengua ni parece que le preocupen mucho 
los distintos aspectos de los elementos lingúísticos y su organización. El énfasis 
dado a la memorización de pares de palabras —un elemento de la lengua objeto 
y su traducción a la lengua materna— sugiere una visión de la lengua donde el 
vocabulario es fundamental y donde se le da más importancia a la traducción 
léxica que al contexto. Sin embargo, a veces se refiere a la importancia de expe- 
rimentar el material lingúístico en «textos significativos completos» (Lozanov, 
1978: 268) y señala que un curso basado en la Sugestopedia dirige «al alumno 
no a la memorización de vocabulario y la adquisición de hábitos de habla, sino 
a los actos de comunicación» (1978: 109). 

Cuando describe el trabajo del curso y la organización de los textos, Lozanov 
se refiere normalmente a la lengua que se aprende como «el material». Por ejen- 
plo, «el nuevo material que se va a aprender lo lee o recita un profesor con buena 
formación» (Lozanov, 1978: 270). El ejemplo ofrecido de una lección de ita- 
liano (Lozanov, 1978) no sugiere una teoría de la lengua muy diferente de la 
que mantiene que una lengua es su vocabulario y las reglas de gramática que lo 
organizan. 

La sugestión está en el núcleo de la Sugestopedia. Lozanov afirma que sus ideas 
separan este método del «limitado concepto clínico de la hipnosis, como un 
estado de conciencia estático y alterado, similar al sueño» (1978: 3). También 
afirma que lo que distingue su método de la hipnosis y de otras formas de con- 
trol de la mente es que estas otras formas «no tienen en cuenta el sentido de 
desugestión-sugestión» y «no consiguen crear un estado constante de reservas 
a través de la psicorrelajación concentrada» (1978: 267). Hay seis componentes 
teóricos principales a través de los cuales operan la desugestión y la sugestión, 
permitiendo el acceso a las reservas. A continuación describiremos brevemente 
estos componentes según Bancroft (1972). 


Autoridad 


Las personas recuerdan mejor y se sienten más influidas por la información 
que viene de una fuente bien informada. Lozanov parece creer que la lengua 
aparentemente cientifica, los datos experimentales altamente empíricos y los 
profesores realmente convencidos constituyen un sistema ritual placebo cuya 
autoridad despierta el interés de la mayoría de los alumnos. Los informes 
publicados sobre el aprendizaje satisfactorio confieren autoridad al método y 
a la institución, así como el compromiso con el método, la confianza en uno 
mismo, el distanciamiento, la habilidad en las actuaciones y una actitud alta- 
mente positiva dan, en conjunto, un aire de autoridad al profesor. 
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La autoridad también se utiliza para producir una relación entre profesor y 
alumno como la que habitualmente existe entre padres e hijos. En su papel de 
hijo, el alumno toma parte en simulaciones, juegos, canciones y ejercicios fisi- 
cos que ayudan a «los alumnos adultos a recuperar la confianza en sí mismos, 
la espontaneidad y la receptividad del niño» (Bancroft, 1972: 19). 


Doble plano 


El alumno aprende no solamente por el efecto de la enseñanza directa, sino por 
el entorno en el que tiene lugar la enseñanza. La decoración alegre del aula, la 
música de fondo, la forma de las sillas y la personalidad del profesor se consi- 
deran aspectos tan importantes en la enseñanza como la forma de los propios 
materiales de enseñanza. 


Entonación, ritmo y pseudopasividad de concierto 


Variar el tono y el ritmo de presentación de los materiales ayuda tanto a impe- 
dir el aburrimiento por la monotonía de la repetición como a dramatizar y dotar 
de una carga emocional y de significado al material lingúístico. En la primera 
presentación del material lingúístico se leen tres frases seguidas, cada una con 
un ritmo y un tono de voz diferente. En la segunda presentación se da a este mate- 
rial una lectura propiamente dramática, lo que ayuda a los alumnos a imaginar 
un contexto para el material y sirve de apoyo para la memorización (Bancroft, 
1972: 19). 

Tanto la entonación como el ritmo se coordinan con un fondo musical. Este 
fondo musical ayuda a conseguir una actitud relajada, que Lozanov llama pseu- 
dopasividad de concierto. Se considera que éste es un estado óptimo para el 
aprendizaje, puesto que se relajan la ansiedad y la tensión, y aumenta el poder 
de concentración en el nuevo material. 


Diseño: Objetivos, programa, actividades de aprendizaje, 
papeles de alumnos, profesores y materiales 


La Sugestopedia pretende conseguir una competencia de conversación avanzada 
en poco tiempo. Aparentemente basa sus pretensiones de aprendizaje en el domi- 
nio por parte del alumno de listas muy largas de parejas de palabras y, de hecho, 
sugiere que es conveniente que los alumnos se marquen ellos mismos estos obje- 
tivos. Sin embargo, Lozanov subraya que el poder de la memoria desarrollada 
no es una habilidad aislada, sino el resultado de «una estimulación positiva y 
global de la personalidad» (Lozanov, 1978: 253). 

Un curso de Sugestopedia tiene una duración de treinta días y consiste en diez 
unidades de estudio. Hay clases cuatro horas al día, seis días por semana. El foco 
central de cada unidad es un diálogo de aproximadamente unas 1.200 palabras, 
acompañado de una lista de vocabulario y comentarios gramaticales. Los diálo- 
gos se gradúan atendiendo al léxico y a la gramática. 
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Hay una estructura de trabajo dentro de cada unidad y otra para todo el curso. 
El estudio de una unidad se organiza en tres días: día 1 —medio día—; día 2 todo el 
día—; día 3 medio día. En el primer día de trabajo de una unidad, el profesor pre- 
senta el contenido general (no la estructura) del diálogo de la unidad. Entonces, los 
alumnos reciben el diálogo impreso con la traducción a su lengua materna en una 
columna paralela. El profesor responde las preguntas que interesan o preocupan a 
los alumnos sobre el diálogo. El diálogo se lee una segunda y una tercera vez de una 
manera consensuada. Los días 2 y 3 se dedican a la elaboración primaria y secun- 
daria del texto. La elaboración primaria consiste en la imitación, las preguntas y res- 
puestas, la lectura, etc., del diálogo, y en trabajar con los 150 nuevos elementos de 
vocabulario presentados en la unidad. La elaboración secundaria implica a los alum- 
nos en la producción de nuevas combinaciones basadas en los diálogos. También se 
lee una historia o un ensayo relacionado con el diálogo. Los alumnos practican con- 
versaciones y representan pequeños papeles como respuesta al texto leído, 

Durante el curso hay dos oportunidades para aplicar el material. En la mitad del 
curso se anima a los alumnos a que practiquen la nueva lengua en situaciones 
en las que se pueda utilizar, como en hoteles y restaurantes. El último día del curso 
se dedica a actuaciones en las que todos los alumnos participan. Los alumnos ela- 
boran una representación utilizando los materiales del curso. Se preparan las nor- 
mas y los papeles, pero se espera que los alumnos hablen libremente sin tener que 
memorizar los textos. También se pasan pruebas escritas a lo largo del curso,.y 
tanto estas pruebas como la actuación son revisadas el último día del curso. 

Las actividades de aprendizaje utilizadas en el método incluyen la imitación, 
las preguntas y respuestas, y los juegos de roles, que no son actividades «que 
otros profesores de lenguas considerarían como fuera de lo normal» (Stevick, 
1976: 157). Las actividades que son más específicas de la Sugestopedia son las 
actividades de audición, que son relativas al texto y al vocabulario de cada uni- 
dad. Estas actividades son características de la «fase de sesión previa», que tiene 
lugar el primer día de una nueva unidad. Primero, los alumnos miran y comen- 
tan un texto con el profesor. En la segunda lectura, los alumnos se relajan con- 
fortablemente en sillas reclinables-y escuchan lo que lee el profesor de una forma 
especial. 

Los papeles de los alumnos son prescritos cuidadosamente. El estado mental 
es importante para alcanzar el éxito, por lo que los alumnos deben estar preve- 
nidos frente a las sustancias que alteren la mente u otras distracciones y sumer- 
girse en los procedimientos del método. Los alumnos no deben intentar averiguar, 
manipular o estudiar el material presentado, sino que deben mantener un estado 
pseudopasivo, que permita que el material les envuelva. Los alumnos deben tole- 
rar e incluso estimular su propio proceso de «infantilización». Esto se consigue, 
en parte, reconociendo la autoridad absoluta del profesor, y, en parte, entregán- 
dose a las actividades y las técnicas elaboradas para ayudarlos a recuperar la con- 
fianza en sí mismos, la espontaneidad y la receptividad del niño. Estas actividades 
incluyen los juegos de roles y otras actividades lúdicas, las canciones y los ejer- 
cicios físicos (Bancroft, 1972: 19). 
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Los grupos de alumnos son, en una situación ideal, socialmente homogéneos, 
con doce miembros y la misma proporción de hombres que de mujeres. Los 
alumnos se sientan en un círculo, lo que facilita el intercambio cara a cara y la 
participación en la actividad. 

El principal papel del profesor consiste en crear situaciones en las que el 
alumno esté más receptivo y, después, presentar material lingúístico de una 
forma que permita una mayor retención positiva del alumno. 

Lozanov ofrece una lista de varias conductas del profesor que facilitan estas 
presentaciones: 


1. Mostrar una confianza absoluta en el método. 

2. Actuar y vestirse de una manera cuidadosa. 

Organizarse adecuadamente y seguir fielmente los pasos iniciales del proceso 
de enseñanza, que incluye la elección de la música y la puntualidad, 

4. Mantener una actitud solemne con respecto a las sesiones. 

5. Pasar pruebas y responder con tacto a los malos resultados, si los hubiera. 

6 

7 


Qu 


Subrayar más la actitud global que la analítica con respecto al material. 
Mantener un entusiasmo moderado. 


Los materiales se dividen en dos tipologías básicas: los de ayuda directa, prin- 
cipalmente texto y cinta de audio, y los de ayuda indirecta, que incluyen los ele- 
mentos de clase y la música. 

- El texto se organiza alrededor de las diez unidades que se describieron con 
anterioridad en estas páginas. El libro de texto debería tener fuerza emotiva, cali- 
dad literaria y personajes interesantes. Los problemas de lengua deberían pre- 
sentarse de forma que no preocuparan o distrayeran la atención de los alumnos 
en-el contenido. «Deberían evitarse los temas traumáticos y los materiales léxi- 
cos de mal gusto» (Lozanov, 1978: 278). Cada unidad debería regirse solamente 
por una idea que englobara una variedad de subtemas, «como ocurre en la vida 
misma» (pág. 278). 

Si no los materiales propiamente dichos, el entorno de aprendizaje desem- 
peña un papel tan importante en la Sugestopedia que tenemos que enumerar 
brevemente sus elementos más destacados. El entorno (los materiales de ayuda 
indirecta) incluye el aspecto del aula (luminosa y alegre), el mobiliario (sillas 
reclinables colocadas en círculo) y la música (el repertorio del Barroco). 


Procedimiento 


Como en otros métodos que hemos analizado, hay variantes tanto históricas 
como individuales en el desarrollo concreto de las clases que utilizan la Suges- 
topedia. Adaptaciones como las que observamos en Toronto con Jane Bancroft 
y sus colegas de Scarborough College (Universidad de Toronto) muestran una 
gran variedad de técnicas que no se mencionan en la obra de Lozanov. Aquí he- 
mos intentado caracterizar una clase como la que se describe en la bibliografía 
que trata la Sugestopedia, señalando los aspectos que varían considerablemente de 
esta descripción en las clases que hemos observado. Bancroft (1972) señala que 
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la clase de idiomas de cuatro horas tiene tres partes diferenciadas. La primera 
parte se puede llamar revisión oral. Se utiliza el material aprendido previamente 
como base para el comentario del profesor y los doce alumnos de clase. Todos 
los participantes se sientan en un círculo en sus sillas especiales y se procede 
como en un seminario. Esta sesión puede incluir lo que se llaman microestu- 
dios y macroestudios. En los microestudios se presta una atención específica a 
la gramática, el vocabulario y las preguntas y respuestas concretas. Una pregunta 
de un microestudio podría ser: «¿Qué deberíamos hacer en la habitación de un 
hotel si el grifo del baño no funciona?» En los macroestudios se da más impor- 
tancia a los juegos de roles y a las construcciones lingúísticas creativas más 
amplias e innovadoras. «Describe a alguien la iglesia Boyana» (una de las igle- 
sias medievales más conocidas de Bulgaria) sería un ejemplo para pedir infor- 
mación del tipo macroestudio. 

En la segunda parte de la clase se presenta y se analiza el nuevo material. Se 
lee el nuevo diálogo y su traducción a la lengua materna, analizando cualquier 
aspecto de gramática, vocabulario o contenido que el profesor considere impor- 
tante o sobre el que los alumnos tengan curiosidad. Bancroft señala que para 
esta parte se utiliza normalmente la lengua objeto, aunque las preguntas o los 
comentarios de los alumnos se harán en la lengua en la que ellos se sientan segu- 
ros. Se procura que los alumnos consideren interesante la experiencia de tratar 
un nuevo material, sin ansiedad o un esfuerzo especial. La actitud y la autoridad 
del profesor se consideran muy importantes para que los alumnos tengan éxito 
en el aprendizaje. Se señalan la pauta del aprendizaje y su uso (fijación, repro- 
ducción y nueva producción creativa) con el fin de que los alumnos sepan lo que 
se espera de ellos. 

La tercera parte —la sesión de concierto— es la más conocida. Puesto que cons- 
tituye el corazón del método, citaremos a Lozanov sobre los procedimientos de 
esta sesión: 


Al principio de la sesión, se interrumpe toda conversación durante uno o dos 
minutos y el profesor escucha la música grabada en una cinta. Espera mientras 
escucha diversos pasajes con el fin de entrar en la atmósfera de la música y, 
entonces, empieza a leer o a recitar el nuevo texto, modulando su voz en armonía 
con la música. Los alumnos siguen el texto en sus libros, donde cada lección está 
traducida a la lengua materna. Entre la primera y la segunda parte del concierto, 
hay varios minutos de silencio solemne. En algunos casos, incluso se dan pausas 
más largas para permitir que los alumnos se muevan un poco. Ántes de empezar 
la segunda parte del concierto, hay de nuevo varios minutos de silencio y se 
escuchan ciertos compases antes de que el profesor empiece la lectura del texto. 
Ahora los alumnos cierran sus libros y escuchan la lectura del profesor. Al final, 
abandonan el aula en silencio. No se les pide que hagan ejercicios en casa sobre 
la lección que han tenido; sólo deben leer el texto rápidamente una vez antes de 
ir a dormir y una segunda vez antes de levantarse por la mañana. 

(Lozanov, 1978: 272) 
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Conclusión 


La Sugestopedia recibió una crítica muy favorable en la revista Parade el 12 de 
marzo de 1978. También recibió una crítica feroz de un destacado lingitista apli- 
cado (Scovel, 1979). Después de reconocer que «hay técnicas y procedimientos 
en la Sugestopedia que pueden resultar útiles en la clase de lengua extranjera», 
Scovel señala que Lozanov se opone claramente a un uso ecléctico de las técni- 
cas de la Sugestopedia fuera del conjunto de sus propuestas. En cuanto a los pos- 
tulados de la Sugestopedia, Scovel comenta: «Si hemos aprendido algo en los 
años setenta, es que el arte de la enseñanza de idiomas se beneficiará muy poco 
de la pseudociencia llamada sugestología» (Scovel, 1979: 265). 

Según Lozanov, sin embargo, este aire de ciencia (más que su contenido) es lo 
que otorga a la Sugestopedia su autoridad a los ojos de los alumnos y los prepara 
para alcanzar el éxito. Lozanov no comenta demasiado el hecho de que debe pre- 
sentarse la Sugestopedia a los alumnos en el contexto de «un ritual de sistemas- 
placebo de sugestión-desugestión» (Lozanov, 1978: 267) y de que una de las 
tareas del profesor sea determinar cuál de estos sistemas-placebo supone mayor 
autoridad para los alumnos. De la misma forma que los médicos dicen a los enfer- 
mos que el placebo es la píldora que los curará, los profesores dicen a los alum- 
nos que la Sugestología es una ciencia que los enseñará. Lozanov mantiene que 
los placebos curan y enseñan cuando el paciente y el alumno creen que esto 
puede suceder, Por tanto, quizá no sea productivo seguir discutiendo dilemas 
extremos como ciencia/no ciencia y datos/engaño y, siguiendo a Bancroft y 
Stevick, deberíamos tratar de identificar y comprobar la validez de las técnicas de 
la Sugestopedia que parecen ser efectivas y que armonizan con otras técnicas 
eficaces en la enseñanza de idiomas. 
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Antecedentes 


El término Lengua Total fue creado en la década de 1980 por un grupo de educado- 
res preocupados por la enseñanza de las artes de la lengua, es decir, la lectura y la 
expresión escrita en la lengua materna. La enseñanza de la lectura y la expresión 
escrita en la primera lengua (a menudo denominada alfabetización) es una empresa 
educativa de gran actividad en todo el mundo y, al igual que el campo de la ense- 
ñanza de la segunda lengua, ha conducido a una serie de enfoques diferentes y a 
veces enfrentados. Un difundido enfoque de la enseñanza de la lectura y la escritu- 
ra se ha centrado en un planteamiento «descodificador» de la lengua. Con esto 
se alude a la atención que se presta a la enseñanza de los distintos componentes 
de la lengua, como gramática, vocabulario y reconocimiento de palabras, y en 
especial a la enseñanza de la fónica. La fónica se basa en la teoría de que leer supo- 
ne identificar letras y convertirlas en sonidos. Otras teorías de la lectura enfocan 
ésta a través de habilidades. El movimiento de la Lengua Total es radicalmente con- 
trario a estos enfoques de la enseñanza de lectura y escritura, y sostiene que la len- 
gua debe enseñarse como una «totalidad». «Si no se mantiene la lengua como una 
totalidad, ya no es lengua» (Rigg, 1991: 522). La instrucción en la Lengua Total es 
una teoría de la enseñanza de idiomas que se desarrolló para ayudar a los niños 
pequeños a leer y escribir, y se ha extendió también a los niveles medios y secun- 
darios y a la enseñanza del inglés para finalidades especiales. «Lo que empezó sien- 
do un medio holístico para enseñar a leer se ha convertido en un movimiento para 
el cambio, del cual son aspectos clave el respeto a cada estudiante como miernbro 
de una cultura y el respeto a cada profesor como profesional» (Rigg, 1991: 521). 

El Enfoque de la Lengua Total insiste en aprender a leer y a escribir de forma 
natural, con la atención puesta en la comunicación real y en leer y escribir por 
placer. En los años noventa se hizo popular en Estados Unidos como manera 
motivadora e innovadora de enseñar las destrezas de las artes del lenguaje a los 
niños de la escuela primaria. En la enseñanza de idiomas tiene en común una 
perspectiva filosófica y educativa con la Enseñanza Comunicativa de la Lengua, 
ya que subraya la importancia del significado y de la creación de significado en 
la enseñanza y el aprendizaje. Se relaciona también con enfoques naturales del 
aprendizaje de idiomas (véase capitulo 15), ya que está concebido para ayudar 
a niños y adultos a aprender una segunda lengua de la misma manera en que 
los niños aprenden su lengua materna. 
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Ha habido un considerable debate en torno a si la Lengua Total es un enfo- 
que, un método, una filosofía o una creencia. En una revisión de sesenta y cua- 
tro artículos sobre la Lengua Total, Bergeron (1990) halló que la Lengua Total se 
trataba como un enfoque (34,4 por ciento), como una filosofía (23,4 por cien- 
to), como una creencia (14,1 por ciento) o como un método (6,3 por ciento). 
Nosotros la consideramos como un enfoque basado en unos principios esenciales 
sobre la lengua (la lengua es una totalidad) y el aprendizaje (deben integrarse en 
el aprendizaje la expresión escrita, la lectura, la comprensión oral y la expresión 
oral). Cada profesor de la Lengua Total pone en práctica las teorías de este enfo- 
que según su propia interpretación y con arreglo al tipo de clases y de estudian- 
tes a quienes enseña. 


Enfoque: Teoría de la lengua y del aprendizaje 


La Lengua Total contempla la organización de la lengua desde la que antes hemos 
denominado perspectiva interactiva. Esta perspectiva es, con toda evidencia, un 
punto de vista social, que ve el lenguaje como un vehículo para la comunicación 
humana y en el cual hay una relación de interacción entre lectores y escritores. 
«El uso del lenguaje tiene lugar siempre en un contexto social; esto se aplica 
tanto a la lengua hablada como a la escrita, a la lengua materna como a la segun- 
da lengua» (Rigg, 1991: 523). En la Lengua Total hay una gran insistencia en 
la «autenticidad», en la participación con los autores de los textos escritos y 
también en la conversación. Por ejemplo, en el dominio de los signos sociolin- 
gúísticos de la «petición de disculpas», «una perspectiva propia de la lengua total 
requiere una situación auténtica, “real”, en la cual uno verdaderamente necesite 
pedir disculpas a otra persona» (Rigg, 1991: 524). 

La Lengua Total considera también el lenguaje, desde el punto de vista psi- 
colingúístico, como un vehículo para la «interacción» interior, para el discurso 
egocéntrico, para el pensamiento. «Utilizamos la lengua para pensar: a fin de 
descubrir lo que somos, a veces escribimos, hablamos con un amigo o nos musi- 
tamos a nosotros mismos en silencio» (Rigg, 1991: 323).También se alude a un 
modelo funcional del lenguaje en numerosos artículos sobre la Lengua Total. La 
lengua se ve siempre como algo que se usa para unos fines que tienen sentido y 
para desempeñar unas funciones auténticas. 

La teoría del aprendizaje que subyace a la Lengua Total se encuentra en las 
escuelas humanistas y constructivistas. Las descripciones de las aulas de lengua 
total recuerdan términos habituales en los enfoques humanistas de la educación 
y del aprendizaje de idiomas: se dice que la Lengua Total es auténtica, persona- 
lizada, autodirigida, colaboradora, pluralista. Se piensa que estas características 
centran la atención del estudiante y son una motivación para lograr el dominio 
del idioma. La teoría constructivista del aprendizaje sostiene que el conocimien- 
to se construye socialmente en lugar de recibirse o descubrirse. Así, los estu- 
diantes constructivistas «crean significado», «aprenden haciendo» y trabajan 
en colaboración «en grupos mezclados, sobre proyectos comunes». En lugar de 
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transmitir conocimiento a los estudiantes, los profesores colaboran con ellos en 
la creación de conocimiento y en la comprensión de su común contexto social. 
En vez de tratar de «cubrir el programa», el aprendizaje se centra en la experien- 
cia, las necesidades, los intereses y las aspiraciones de los estudiantes. 


Diseño: Objetivos, programa, actividades de aprendizaje, 
papeles de alumnos, profesores y materiales 


Los principios más importantes que subyacen al diseño de la instrucción de la 
Lengua Total son los siguientes: 


= utilizar literatura auténtica en vez de textos y ejercicios artificiales especial- 
mente preparados para la práctica de las habilidades de lectura individuales 

— centrarse en acontecimientos reales y naturales en vez de en relatos escritos ad hoc 
que no guardan relación con la experiencia de los estudiantes 

— leer textos reales de gran interés, sobre todo literatura 

— leer para comprender y para una finalidad real 

— escribir para un público real y no simplemente para practicar las habilidades 
de expresión escrita 

— escribir como un proceso a través del cual los estudiantes exploran y des- 
cubren el significado 

= utilizar textos producidos por los estudiantes en lugar de generados por los 
profesores o por terceras personas 

— integrar lectura, expresión escrita y otras destrezas 

— centrar el aprendizaje en el estudiante: los alumnos tienen elección sobre lo 
que leen y escriben; se les dota de poder y se comprende su mundo 

=— leer y escribir junto con otros estudiantes 

— fomentar la asunción de riesgos y la exploración, y aceptar los errores como 
signos de aprendizaje y no de fracaso 


El profesor es considerado como un facilitador y como un participante acti- 
vo en la comunidad de aprendizaje, en lugar de como un experto que trans- 
mite conocimiento. Enseña a alumnos, no enseña el tema; busca la aparición de 
momentos propicios para la enseñanza, en vez de seguir un plan de clase o 
guión establecido de antemano. Crea un clima que contribuya al aprendizaje en 
colaboración. Tiene la responsabilidad de negociar un plan de trabajo con los 
estudiantes. 

El alumno es un colaborador: colabora con los compañeros, con el profesor y 
con los autores de los textos. Los estudiantes son también evaluadores: evalúan 
su propio aprendizaje y el de los demás, con la ayuda del profesor. El alumno está 
dirigido a sí mismo: sus propias experiencias de aprendizaje se utilizan como 
recursos para el aprendizaje. Los estudiantes son también selectores de materia- 
les y actividades de aprendizaje: «La elección es vital en una clase de lengua total, 
pues sin la capacidad de seleccionar actividades, materiales y contertulios, los alum- 
nos no pueden usar el idioma para sus propias finalidades» (Rigg, 1991: 526). 
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La instrucción de la Lengua Total propugna el uso de materiales del mundo 
real mejor que textos comerciales. Una obra literaria es un ejemplo de material 
del «mundo real», en el sentido de que su creación no tiene una motivación 
educativa, sino que es resultado del deseo del autor de comunicarse con el lector. 
Otros materiales del mundo real los aportan los alumnos a la clase en forma de 
periódicos, carteles, folletos, libros de cuentos, y materiales impresos del lugar 
de trabajo, en el caso de los adultos. Los estudiantes producen también sus pro- 
pios materiales. En vez de comprar manuales y «antologías elementales», prepa- 
rados con criterios pedagógicos, las escuelas se valen de series literarias para la 
clase, tanto de ficción como de no ficción. 


Procedimiento 


La cuestión de cuáles son las características educativas específicas de la Lengua 
Total es un tanto problemática. Bergeron (1990) halló que la Lengua Total se 
describía de una manera distinta en cada uno de los sesenta y cuatro artículos 
que revisó (con la excepción de los escritos por el mismo autor). Encontró sola- 
mente cuatro rasgos de trabajo en el aula que se mencionaran en más del 50 por 
ciento de los artículos. Eran los siguientes: 


— el uso de literatura 

— el uso de escritura procesual 

— el fomento del aprendizaje cooperativo entre los estudiantes 
— el interés por la actitud de los estudiantes 


Las actividades que se usan a menudo en la instrucción de la Lengua Total son: 


— lectura y expresión escrita individual o en grupos pequeños 
— diarios de diálogos no graduados 

— Carpetas de trabajo de expresión escrita 

— reuniones sobre expresión escrita 

— libros hechos por los alumnos 

— redacción de cuentos 


Muchas de estas actividades son también habituales en otros enfoques edu- 
cativos, como la Enseñanza Comunicativa de la Lengua, la Enseñanza Basada en 
Contenidos y la Enseñanza de la Lengua Basada en Tareas. Tal vez el único rasgo 
de la Lengua Total que no aparece en un lugar esencial en los debates sobre enfo- 
ques comunicativos de la enseñanza de idiomas sea el centrarse en la literatura, 
aunque evidentemente ha tenido interés para otros autores de la metodología 
de enseñanza de la lengua inglesa. Las sugerencias para el aprovechamiento de los 
recursos literarios en el aula de Lengua Total serán familiares a los profesores 
de idiomas que tengan un interés similar en el uso de la literatura como apoyo del 
aprendizaje de la segunda lengua. Lo que es distinto en la enseñanza de la Lengua 
Total no es el uso incidental de estas actividades basadas en el tema de la clase 
o en un punto del programa, sino su empleo como parte de una filosofía gene- 
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ral de enseñanza y aprendizaje que da nuevo sentido y propósito a dichas acti- 
vidades. 

A continuación presentamos un ejemplo de uso de una obra literaria en un 
taller de Lengua Total; incluye actividades elaboradas en relación con el uso de 
«Textos Paralelos». Dos traducciones al inglés del mismo relato breve constitu- 
yen un ejemplo de Textos Paralelos. El estudio de las dos traducciones pone de 
relieve la variedad de posibilidades lingúísticas que el escritor (y el traductor) 
tienen ante sí, mediante el cotejo de las posibilidades lingiísticas elegidas por los 
traductores y de las respuestas de los estudiantes como lectores a dichas eleccio- 
nes. En parejas, un alumno actúa como presentador/intérprete de una de las dos 
traducciones del relato y el compañero como presentador / intérprete de la otra. 


Textos Paralelos: Primeras frases de dos traducciones de un cuento coreano. 
la. «Cranes», de Hwang Sun-Won (traducido por Kevin O'Rourke) 


«The village on the northern side of the 38th parallel frontier was ever so quiet and desolate beneath 
the high, clear autumn sky. White gourds leaned on white gourds as they swayed in the yard of an 
empty house.» 


1b. «The Crane», de Hwang Sun-Won (traducido por Kim Se-young) 


«The northern village at the border of the 38th Parallel was ever so snug under the bright high autumn 
sky. In the space between the two main rooms of the empty farm house a white empty gourd was lying 
against another white empty gourd.» 


Ejemplos de actividades de los alumnos basadas en los textos paralelos: 


1. Pensad en el pueblo que se describe en la y 1b como si fuesen dos pueblos 
distintos. ¿En cuál preferiríais vivir? ¿Por qué? 

2. Las diferentes frases iniciales, ¿motivan en el lector expectativas distintas en 
cuanto a qué tipo de relato va a seguir y qué tono va a tener? 

3. En un mapa de Corea, los componentes de cada pareja deberán indicar dónde 
piensa que se halla el pueblo. ¿Lo han localizado en el mismo sitio? En caso 
negativo, ¿por qué no? 

4. Escribid la frase inicial de un cuento corto en la cual se presente en pocas 
palabras el pueblo de la con el aspecto que podría tener en invierno en vez 
de en otoño. 

5. Escribid las frases iniciales de dos textos paralelos en las cuales se describa con 
palabras diferentes un pueblo que conozcáis. Pregunta a tu compañero qué 
pueblo prefiere, 

6. Discutid sobre qué diferentes tipos de relato podrían seguir a esas frases 
iniciales, Escribid una primera frase original de este relato pensando en 
vosotros mismos como «el traductor» y utilizando como recursos las dos 
traducciones. 


(Rodgers, 1993) 
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La Lengua Total 
Conclusión 


El movimiento de la Lengua Total no es un método de enseñanza, sino un enfo- 
que del aprendizaje que considera la lengua como una entidad total. Cada pro- 
fesor de idiomas es libre para poner en práctica este enfoque de acuerdo con las 
necesidades de cada clase. Las ventajas que se atribuyen a la Lengua Total son que 
se centra en experiencias y actividades relevantes para la vida y las necesidades 
de los alumnos, que se vale de materiales auténticos y que se puede utilizar para 
facilitar el desarrollo de todos los aspectos de una segunda lengua. Los críticos, 
sin embargo, consideran que supone un rechazo de todo el enfoque del ISL [inglés 
como segunda lengua] y que pretende aplicar los principios de la lengua mater- 
na al ISL. Las propuestas de la Lengua Total se ven como una enseñanza antidi- 
recta, como antidestrezas y antimateriales, al dar por sentado que los textos 
auténticos son suficientes como apoyo del aprendizaje de la segunda lengua y 
que el desarrollo de habilidades se producirá sin que se le preste especial aten- 
ción (Aaron, 1991). Muchos profesores de idiomas siguen siendo muy adictos 
al uso de materiales especialmente elaborados como apoyo a la enseñanza y algu- 
nos sostienen que la Lengua Total fomenta la fluidez a costa de la precisión. Por 
otra parte, los partidarios de la Lengua Total han desarrollado una amplia variedad 
de materiales que pueden ofrecer un enfoque integrado de la enseñanza del ISL y 
que se pueden adoptar para usarlos en muchos contextos (p. e., Whiteson, 1998). 
Las actividades de la Lengua Total pueden resultar útiles, especialmente, para 
alumnos jóvenes en entornos del ISL. Muchas de las actividades concebidas 
para alumnos mayores en otros entornos son similares a las recomendadas en 
otros enfoques institucionales (p. e., la Enseñanza Comunicativa de la Lengua y 
el Aprendizaje Cooperativo), que pueden servir también como recursos de apoyo 
a un enfoque de Lengua Total. 
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Antecedentes 


El método de Inteligencias Múltiples (IM) se refiere a una filosofía basada en 
el alumno que describe la inteligencia humana como poseedora de múltiples 
dimensiones que hay que reconocer y desarrollar en la educación. Los tests tra- 
dicionales de CI (cociente intelectual) o inteligencia se basan en una capacidad 
única, invariable e innata. Sin embargo, los tests de CI tradicionales, aunque se 
siguen haciendo a la mayoría de los colegiales, están siendo puestos en tela de 
juicio cada vez más por el movimiento IM. Este se funda en la obra de Howard 
Gardner, de la Graduate School of Education de Harvard (Gardner, 1993). Gardner 
observa que los tests de CI tradicionales miden solamente la lógica y el lenguaje; 
no obstante, el cerebro posee otros tipos de inteligencia igualmente importantes. 
Gardner sostiene que todos los seres humanos tienen estas inteligencias, pero las 
personas difieren en la fuerza y en la combinación de sus inteligencias, Cree que 
todas ellas se pueden mejorar mediante el adiestramiento y la práctica. IM forma 
parte, pues, de un grupo de puntos de vista educativos que se centran en las di- 
ferencias entre los estudiantes y en la necesidad de reconocer en la enseñanza 
dichas diferencias. Se considera que los estudiantes poseen distintos estilos de 
aprendizaje, preferencias o inteligencias. La pedadogía obtiene sus mayores éxitos 
cuando estas diferencias entre los alumnos se reconocen, se analizan en el seno 
de grupos concretos de alumnos y se incluyen en la enseñanza. Tanto en la edu- 
cación general como en la enseñanza de idiomas, la atención a las diferencias 
individuales ha sido un tema recurrente en los últimos treinta años aproxima- 
damente, como se ve en movimientos o enfoques como la Instrucción Individua- 
lizada, el Aprendizaje Autónomo, el Adiestramiento del Alumno y las Estrategias 
del Alumno. El modelo de Inteligencias Múltiples tiene una serie de rasgos en 
común con estas propuestas anteriores. 

Gardner (1993) propuso una visión de los talentos humanos naturales que 
lleva la denominación de «Modelo de Inteligencias Múltiples». Este modelo 
forma parte de una diversidad de modelos de estilo de aprendizaje que se han 
propuesto en la educación general y se han aplicado posteriormente a la edu- 
cación lingúistica (véase, p. e., Christison, 1998). Afirma Gardner que su vi- 
sión de la(s) inteligencia(s) es independiente de influencias culturales y evi- 
ta la estrechez conceptual que se suele asociar con los modelos tradicionales 
de la inteligencia (p. e., el modelo de test de Cociente Intelectual [CI]). 
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Inteligencias Múltiples 


Gardner plantea ocho «inteligencias» natas, que se describen de la siguiente 
manera: 


1. Lingúística: la capacidad de utilizar el lenguaje de maneras especiales y crea- 
tivas, algo en lo que están fuertes abogados, escritores, editores e intérpre- 
tes. 

2. Lógica-matemática: la capacidad de pensar racionalmente, que se encuentra a 
menudo en médicos, ingenieros, programadores y científicos. 

3. Espacial:la capacidad de formar modelos mentales del mundo, algo en lo que 
son buenos arquitectos, decoradores, escultores y pintores. 

4. Musical: un buen oído para la música, que es fuerte en cantantes y compositores. 

5. Corporal-cinestésica: tener una buena coordinación corporal, que se halla a 
menudo en atletas y artesanos. 

6. Interpersonal: la capacidad de trabajar bien con otras personas, que es podero- 
sa en vendedores, políticos y profesores. 

7. Intrapersonal: la capacidad de comprenderse uno mismo y aplicar su talento 
con buen resultado, lo cual produce personas felices y bien adaptadas en 
todas las áreas de la vida. 

8. Naturalista: la capacidad de entender y organizar las pautas de la naturaleza. 


La idea de las Inteligencias Múltiples ha suscitado el interés de muchos edu- 
cadores y del público general. Las escuelas que usan la teoría de IM fomentan 
un aprendizaje que va más allá de los libros, bolígrafos y lápices tradicionales. 
Los profesores y padres que reconocen los peculiares dones y talentos de sus 
alumnos e hijos pueden proporcionar actividades de aprendizaje que se basen 
en esos dones heredados. Como consecuencia del fortalecimiento de estas di- 
ferencias, los individuos tienen libertad para ser inteligentes a su manera. 

Se han propuesto otras «inteligencias», como la Inteligencia Emocional, la 
Inteligencia Mecánica y la Inteligencia Práctica, pero Gardner defiende su mode- 
lo octodimensional de la inteligencia afirmando que las inteligencias concretas 
que postula son verificadas por ocho «signos» basados en datos. No correspon- 
de a este capítulo hacer un examen detallado de los signos. Sin embargo, entre 
ellos hay pistas como el que una inteligencia tenga una historia de desarrollo 
diferenciada y una historia evolutiva diferenciada; es decir, en los individuos hay 
una secuencia similar de desarrollo de una inteligencia que empieza en la pri- 
mera infancia y continúa hasta la madurez. Esta secuencia será universal para 
los individuos, pero única para cada inteligencia. De manera semejante, cada in- 
teligencia está profundamente enraizada en la historia evolutiva. El uso huma- 
no de herramientas, por ejemplo, posee este tipo de historia evolutiva y es un 
ejemplo, según Gardner, de inteligencia corporal/cinestésica. 


Enfoque: Teoría de la lengua y del aprendizaje 


La teoría de IM fue originariamente propuesta por Gardner (1993) como una 
contribución a la ciencia cognitiva. Muy pronto fue interpretada por algunos 
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educadores generales, como Armstrong (1994), como un marco en el que re- 
plantear la educación escolar. Algunos colegios de Estados Unidos incluso han 
rehecho sus programas educativos ajustándolos al modelo IM. Las aplicaciones 
de IM en la enseñanza de idiomas son más recientes, de modo que no ha de 
sorprender que la teoría de IM carezca de algunos de los elementos básicos que 
podrían enlazarla más directamente con la educación lingúística. Una de estas 
carencias es una visión concreta de qué relación tiene la teoría de IM con cual- 
quier teoría existente del lenguaje o del aprendizaje de idiomas, aunque se han 
hecho intentos de establecer estos vínculos (p. e., Reid, 1997; Christison, 1998). 
Sin duda, es justo decir que las propuestas de IM consideran la lengua de un 
individuo, incluyendo una o más segundas lenguas, no como una habilidad 
«añadida» y un tanto periférica, sino como fundamental para la vida entera del 
estudiante y el usuario de los idiomas. En este sentido, se propugna que la len- 
gua se integre con la música, la actividad corporal, las relaciones interpersonales 
y demás. No se considera que la lengua esté limitada a las perspectivas de una 
«lingúística», sino que abarca todos los aspectos de la comunicación. 

El aprendizaje y el uso de las lenguas guardan una relación evidente con lo que 
los teóricos de IM denominan «inteligencia lingúística». Sin embargo, los de- 
fensores de IM creen que hay en el lenguaje cosas más importantes que lo que 
habitualmente se subsume bajo el epigrafe de la lingúistica. Hay aspectos del 
lenguaje, como el ritmo, el tono, el volumen y la altura, que tienen más que ver 
con, digamos, una teoría de la música que con una teoría de la lingúística. Hay 
otras inteligencias que enriquecen el tapiz de la comunicación que llamamos 
«lenguaje». Además, el lenguaje tiene sus lazos con la vida a través de los sen- 
tidos. Los sentidos proporcionan el acompañamiento y el contexto del mensaje 
lingúístico que le confieren significado y propósito. Una visión multisensorial 
del lenguaje es necesaria, al parecer, para construir una teoría adecuada del len- 
guaje y un diseño eficaz del aprendizaje de idiomas. 

Una visión de la inteligencia que goza de amplia aceptación es que aquélla 
=se mida como se mida y en la circunstancia que sea— comprende un solo factor, 
generalmente denominado factor «g». Desde este punto de vista, «se puede des- 
cribir la inteligencia (g) como la capacidad de afrontar la complejidad cogni- 
tiva (...) La inmensa mayoría de los investigadores de la inteligencia dan por 
sentados estos hallazgos» (Gottfredson, 1998: 24). Una explicación popular de 
esta opinión considera la inteligencia como una jerarquía con g en su vértice: 


se ordenan aptitudes más específicas en los niveles inferiores: los llarnados factores 
de grupo, como la capacidad verbal, el razonamiento matemático, la visualización 
espacial y la memoria, están justo debajo de g, y debajo de ellos hay habilidades 
que dependen más del conocimiento o la experiencia, como los principios y prác- 
ticas de un trabajo o profesión determinados. 

(Gottfredson, 1998: 3) 


La opinión de Gardner (y de algunos expertos en ciencia cognitiva) «contras- 
ta marcadamente con la opinión de que la inteligencia se basa en una capacidad 
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“unitaria” o general para resolver problemas» (Teele, 2000: 27).A juicio de Gard- 
ner, existe un grupo de capacidades mentales diferenciadas pero iguales, las cua- 
les comparten el pináculo que corona la jerarquía denominada inteligencia, 
así, las ocho Inteligencias Múltiples que ha descrito Gardner. Una manera de 
considerar el argumento teórico del aprendizaje es aplicar la lógica del modelo 
de factor único (g) al modelo de Inteligencias Múltiples. El modelo de factor 
único pone en correlación una mayor inteligencia (+g) con una mayor rapidez 
y eficacia del proceso neuronal; es decir, cuanto más alto sea el factor g en el in- 
dividuo, mayores serán la rapidez y la eficacia de su cerebro en la ejecución de 
operaciones cognitivas (Gottfredson, 1998: 3). Si no hay uno sino varios yoes, se 
puede suponer que la rapidez y la eficacia del proceso neuronal será la máxima 
cuando se ejercita plenamente un yo concreto; es decir, si un estudiante de idiomas 
posee una gran inteligencia musical, aprenderá con la máxima rapidez (p. e., un 
nuevo idioma) cuando ese contenido está insertado en un marco musical. 


Diseño: Objetivos, programa, actividades de aprendizaje, 
papeles de alumnos, profesores y materiales 


No hay ninguna meta establecida para la instrucción de IM en términos lingúís- 
ticos. La pedagogía IM se centra en la clase de idioma como escenario de una 
serie de sistemas de apoyo educativo concebidos para hacer que el estudiante de 
idiomas sea un mejor diseñador de sus propias experiencias de aprendizaje. Un 
alumno así está más dotado de poder y más satisfecho que el del aula tradicional. 
Se sostiene que un alumno más dirigido a sus fines y una persona más feliz tie- 
ne más probabilidades de ser un mejor estudiante y usuario de una segunda 
lengua. 

Tampoco existe un programa como tal, ni prescrito ni recomendado, por lo que 
se refiere a la enseñanza de idiomas basada en IM. No obstante, hay una secuen- 
cia evolutiva básica, propuesta (Lazear, 1991) como alternativa a lo que hemos 
considerado habitualmente como un tipo de diseño de «programa». La secuen- 
cia se compone de cuatro etapas: 


— Etapa 1: Despertar la Inteligencia. Mediante experiencias multisensoriales —to- 
car, oler, gustar, ver y demás— se puede sensibilizar a los alumnos a las poli- 
facéticas propiedades de objetos y acontecimientos del mundo que los ro- 
dea. 

— Etapa 2: Ampliar la Inteligencia. Los alumnos refuerzan y mejoran la inteli- 
gencia presentando objetos y acontecimientos de su propia elección y defi- 
niendo, junto con otros, las propiedades y contextos de experiencia de estos 
objetos y acontecimientos. 

— Etapa 3: Enseñar con/para la Inteligencia. En esta fase, la inteligencia se liga al 
tema que centra la atención de la clase, es decir, a algún aspecto del apren- 
dizaje del idioma. Esto se hace mediante hojas de ejercicios y proyectos y de- 

bate en grupos pequeños. 
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— Etapa 4: Transferir la Inteligencia. Los alumnos reflexionan acerca de las ex- 
periencias de aprendizaje de las tres fases anteriores y las ponen en relación 
con cuestiones y retos del mundo exterior a la clase. 


IM se ha aplicado en muchos tipos distintos de aulas. En algunas hay ocho rinco- 
nes de actividades de aprendizaje autónomo, cada uno de ellos configurado alrede- 
dor de una de las ocho inteligencias. Los alumnos trabajan solos o en parejas sobre 
temas de inteligencia elegidos por ellos mismos. Nicholson-Nelson (1998: 73) 
describe cómo puede utilizarse IM para individualizar proyectos de aprendizaje 
por medio del trabajo en proyectos. Enumera cinco tiupos de proyectos: 


1. Proyectos de inteligencia múltiple: se basan en una o más de las inteligencias y están 
diseñados para estimular inteligencias concretas. 

2. Proyectos de base programática: se basan en áreas de contenidos programáticos pero 
se clasifican con arreglo a las inteligencias concretas de las que se valen. 

3. Proyectos de base temática: se basan en un tema del programa o aula pero se 
dividen en inteligencias diferentes. 

4... Proyectos basados en los materiales: están diseñados para proporcionar a los alumnos 
oportunidades de investigar un tema utilizando inteligencias múltiples. 

5. Proyectos elegidos por los alumnos: están diseñados por los alumnos y se fun- 
damentan en inteligencias concretas. 


En otras clases, más colocadas de frente al profesor, los alumnos recorren un 
ciclo de actividades que ponen de relieve el uso de diferentes inteligencias en las 
actividades elegidas y organizadas por el profesor. 

La siguiente lista resume varias de las opiniones alternativas en lo que atañe 
a la manera en que se puede utilizar el modelo IM al servicio de las necesidades 
de los estudiantes de idiomas dentro de una situación de aprendizaje: 


— Apoye los puntos fuertes. Si desea que un atleta o un músico (o un alumno que 
posea alguno de estos talentos) sea un estudiante de idiomas dedicado y 
aprovechado, estructure los materiales de aprendizaje para cada individuo (o 
grupo similar de individuos) en torno a estos puntos fuertes. 

— En la variedad está el gusto. El proporcionar una rica mezcla de actividades de 
aprendizaje, dirigidas por el profesor, que apelen de maneras diversas a las 
ocho diferentes inteligencias contribuye a que la clase sea interesante, ani- 
mada y eficaz para todos los alumnos. 

— Elija una herramienta que se ajuste al trabajo. La lengua tiene gran variedad de di- 
mensiones, niveles y funciones. Se obtendrá un mayor provecho educativo 
en estas diferentes facetas de la lengua si se relaciona su aprendizaje con el 
tipo más apropiado de actividad de IM. 

— Todas las tallas valen para uno. Todos los individuos ejercitan todas las inteligencias 
aun cuando algunas puedan ser inconscientes o estar infravaloradas. La pe- 
dagogía que apela a todas las inteligencias habla a la «persona total» de una 
forma distinta a como lo hacen enfoques más unifacéticos. Un enfoque IM 
ayuda a desarrollar a la Persona Total que hay en cada estudiante, lo cual es 
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de la máxima utilidad también para los requirimientos de la persona en 
cuanto al aprendizaje de idiomas. 

— Yo y los míos. Se sostiene que los test de CI contienen un fuerte sesgo en favor 
de las concepciones occidentales de la inteligencia. Otras culturas valoran tal 
vez otras inteligencias más que las medidas por los tests de CI. Dado que el 
aprendizaje de idiomas supone también un aprendizaje de la cultura, al es- 
tudiante de una lengua le es útil estudiarla en un contexto que reconozca y 
haga honor a una serie de inteligencias valoradas de formas diversas. 


Cada una de estas ideas tiene puntos fuertes y puntos débiles, de naturaleza 
teórica unos, pedagógica otros y práctica otros. Al parecer, los posibles profe- 
sores de IM necesitan considerar cada una de estas posibles aplicaciones de la 
teoría de IM a la luz de sus situaciones docentes individuales. 

Campbell observa que la teoría de IM «no es normativa. Antes bien, ofrece a los 
profesores un complejo modelo mental a partir del cual configurar un programa 
y mejorar sus propias competencias como educadores» (Campbell, 1997: 19). 
Según esta visión, los profesores deben entender y dominar el modelo de IM y 
comprometerse con él. Se les anima a que administren un inventario de IM re- 
ferido a sí mismos y de este modo sean capaces de «relacionar sus experien- 
cias vitales con su concepto de las Inteligencias Múltiples» (Christison, 1997: 7). 
(El inventario de IM es una breve lista de control que permite a los usuarios crear 
su propios perfiles de IM y utilizarlos como guía para el diseño de sus propias 
experiencias de aprendizaje y la reflexión sobre ellas [Christison, 1997].) Los pro- 
fesores se convierten así en desarrolladores de programas, diseñadores y ana- 
listas de clases, descubridores o inventores de actividades y, lo más decisivo de 
todo, organizadores de una abundante variedad de actividades multisensoriales 
dentro de los límites realistas de tiempo, espacio y recursos del aula. Se les ani- 
ma a que no se consideren simplemente profesores de idiomas. Tienen un papel 
que no es sólo mejorar las capacidades de sus alumnos relativas a la segunda 
lengua, sino convertirse en importantes «colaboradores en el desarrollo general 
de las inteligencias de los estudiantes» (Christison, 1999: 12). 

Como los profesores, los alumnos tienen que considerar que participan en 
un proceso de desarrollo de su personalidad por encima y más allá del de ser unos 
aprovechados alumnos de idiomas. El aula de IM está concebida para contribuir 
al desarrollo de la «persona total»; el entorno y las actividades están encami- 
nadas a permitir que los alumnos lleguen a ser individuos más polifacéticos y 
estudiantes más prósperos en general. Se les anima a ver sus objetivos en estos 
términos más amplios. De manera habitual, deben hacer un inventario de IM y 
desarrollar sus propios perfiles de IM basados en aquél. «Cuanto mayor sea el 
conocimiento que tengan los alumnos de sus propias inteligencias y de có- 
mo funcionan, mejor sabrán cómo utilizar esa inteligencia [sic] para acceder a 
la información y el conocimento necesarios contenidos en una clase» (Christi- 
son, 1997: 9). Todo ello debe hacer posible que los alumnos obtengan beneficio 
de los enfoques reflexionando sobre su propio aprendizaje. 
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La mayor riqueza de IM se halla en las propuestas para la organización de una 
clase, la planificación de actividades multisensoriales y el uso de realia. Hay tam- 
bién una serie de informes de experiencias reales de enseñanza desde el punto 
de vista de IM que son amables con los profesores y francas en lo que cuentan. 
Las actividades y los materiales de apoyo se muestran o indican muchas veces en 
tablas, en las cuales se empareja una inteligencia concreta con los posibles re- 
cursos útiles para trabajar con ella en la clase. En la Tabla 1 se reproduce una de 
estas tablas, tomada de Christison (1997: 7-8). 


TABLA 1. TAXONOMÍA DE LAS ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE DE IDIOMAS 
PARA INTELIGENCIAS MÚLTIPLES 


Inteligencia Lingúística 


clases magistrales charlas de los alumnos 
discusiones en grupos pequeños y grandes narración de cuentos 
libros debates 

hojas de ejercicios llevar diarios 

juegos de palabras memorización 

escuchar casetes o audiolibros utilización de procesadores 
publicación (crear periódicos o de textos 


recopilaciones de escritos de la clase) 


Inteligencia Lógica/Matemática 


demostraciones científicas creación de códigos 
problemas lógicos y rompecabezas problemas planteados en relatos 
reflexión científica cálculos 


presentación lógico-secuencial de temas 


Inteligencia Espacial 


cartas, mapas, diagramas visualización 

videos, diapositivas, películas fotografía 

arte y otras imágenes utilización de mapas mentales 
narración imaginativa de cuentos pintura o collage 
organizadores gráficos ilusiones Ópticas 

telescopios, microscopios dibujos de los alumnos 


actividades de consciencia visual 


Inteligencia Corporal/Cinestésica 


movimiento creativo actividades manuales 
«mamá, ¿puedo...?» viajes de estudio 
cocinar y otras actividades «de revolver» mimo 


improvisación teatral 
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Inteligencias Múltiples 


Inteligencia Musical 


poner música grabada canto 

interpretar música en vivo (piano, guitarra) canto en grupo 

apreciación musical música ambiental 

instrumentos hechos por los alumnos melodías de jazz 
Inteligencia Interpersonal 

grupos de cooperación mediación de conflictos 

enseñanza entre iguales juegos de mesa 

lluvia de ideas en grupo trabajo en parejas 
Inteligencia Intrapersonal 

trabajo independiente del alumno aprendizaje reflexivo 

proyectos individualizados levar diarios 

opciones para tareas en casa centros de interés 

inventarios y listas de control diarios de autoestima 

llevar diarios personales establecimiento de metas 


instrucción autodidacta/programada 


Procedimiento 


Christison expone una clase de idioma de nivel bajo dedicada a la descripción 
de objetos físicos. El plan de la clase recapitula la secuencia referida con ante- 


rioridad en la sección sobre el Diseño. 


— Etapa 1: Despertar la Inteligencia. El profesor trae a la clase diferentes objetos. 
Los alumnos experimentan tocando cosas suaves, ásperas, frías, lisas y de- 
más. Podría gustar cosas dulces, saladas, agrias, picantes, etc. Las experiencias 
de este tipo ayudan a activar las bases sensoriales de la experiencia y a hacer 
que los alumnos sean conscientes de ellas. 

Etapa 2: Ampliar la Inteligencia. Se pide a los alumnos que traigan objetos a 
clase o utilicen algo que tengan. Los equipos“de estudiantes describen cada 
objeto atendiendo a los cinco sentidos físicos. Rellenan una hoja de ejercicios 
incluyendo la información que han recibido y examinado (Tabla 2). 

Etapa 3: Enseñar con/para la Inteligencia. En esta fase, el profesor estructura 
secciones más amplias de clase(s) para reforzar y acentuar las experiencias 
sensoriales y la lengua que las acompaña. Los alumnos trabajan en grupos, 
quizá rellenando una hoja de ejercicios como la que se muestra en la Tabla 3. 
Etapa 4: Transferir la Inteligencia. Esta fase tiene que ver con la aplicación de 
la inteligencia al vivir cotidiano. Se pide a los alumnos que reflexionen so- 
bre el contenido de la clase y sobre sus procedimientos operativos (trabajo 
en grupo, rellenar tablas, etc.). 


Se considera que esta clase concreta sobre descripción de objetos da a los alum- 
nos oportunidades de «desarrollar su inteligencia lingúística (por ejemplo, 
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describiendo objetos), su inteligencia lógica (por ejemplo, determinando qué 
objeto se está describiendo), su inteligencia visual/espacial (por ejemplo, de- 
terminando cómo describir las cosas), su inteligencia interpersonal (por ejemplo, 
trabajando en grupo) y su inteligencia intrapersonal (por ejemplo, reflexionando 
sobre su propia participación en la clase)» (Christison, 1997: 10-12). 


TABLA 2. NOTAS SENSORIALES 


Nombre del equipo 


Miembros del equipo 


Visión 


Sonido 


Tacto 
Olor 
Tamaño 
Para qué se usa 
Nombre del objeto 


TABLA 3. EJERCICIO DE DESCRIPCIÓN DE INTELIGENCIAS MÚLTIPLES 


¿Qué estoy describiendo? 

Instrucciones: Trabajad con vuestro grupo. Escuchad cuando el profesor lea la des- 
cripción de los objetos. Discutid con vuestro grupo lo que oís. Juntos, decidid qué ob- 
jeto del aula se está describiendo. 


Nombre del objeto 
Objeto 1 
Objeto 2 
Objeto 3 
Objeto 4 
Objeto 5 


A continuación, haga que cada grupo describa un objeto del aula utilizando la fór- 
mula que se da en la Etapa 2. Después, recoja los papeles y léalos de uno en uno. Pida a 
cada grupo que decida en común cuál es el objeto del aula que usted está describiendo 
y tome nota de su nombre. 


Conclusión 


Inteligencias Múltiples es un enfoque cada vez más popular de la descripción 
de las singularidades de los estudiantes y del desarrollo de la enseñanza para 
responder a esas singularidades. IM forma parte de un conjunto de perspectivas 
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que se ocupan de las diferencias entre los estudiantes y toma mucho de ellas en 
sus recomendaciones y diseños para la planificación de las clases. La bibliogra- 
fía sobre IM suministra una rica fuente de ideas para usar en el aula, indepen- 
dientemente del punto de vista teórico propio, y puede ayudar a los profesores a 
reflexionar sobre la instrucción en sus clases de unas maneras únicas. Tal vez al- 
gunos profesores piensen que las ideas en que se basan la identificación y la 
respuesta a la variedad de los modos en que se diferencian los estudiantes son 
poco realistas en sus propios entornos de aprendizaje, así como la antítesis de 
las expectativas de sus alumnos y administradores. Sin embargo, hay escuelas en- 
teras y programas de idiomas que se están reestructurando de acuerdo con la 
perspectiva de IM. Será necesario valorar el éxito de estas innovaciones para ha- 
cer una evaluación más profunda de los logros que IM se arroga en la educación 
y en la enseñanza de la segunda lengua. 
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11 La Programación Neurolingúística 


Antecedentes 


La Programación Neurolingúística (PNL) se refiere a una filosofía sobre la for- 
mación y a un conjunto de técnicas de capacitación, originariamente desarrolla- 
das por John Grinder y Richard Bandler a mediados de la década de 1970 como 
forma alternativa de terapia. A Grinder (psicólogo) y a Bandler (estudiante de 
lingúística) les interesaba la manera en que las personas influyen unas en otras 
y cómo se puede copiar la conducta de las personas muy eficientes. En lo esen- 
cial, les interesaba descubrir cómo logran sus éxitos los buenos comunicadores. 
Estudiaron a terapeutas afortunados y concluyeron que «seguían pautas simi- 
lares en la relación con sus clientes y en el lenguaje que utilizaban, y que todos 
ellos creían cosas parecidas acerca de sí mismos y de lo que hacían» (Revell y 
Norman, 1997: 14). Grinder y Bandler desarrollaron la PNL como un sistema 
de técnicas que los terapeutas podían emplear para establecer una comunicación 
con sus clientes, recopilando información sobre su manera interior y exterior 
de ver el mundo y ayudándolos a alcanzar metas y a generar un cambio perso- 
nal. Trataban de llenar lo que consideraban una laguna en el pensamiento y la 
práctica de la psicología a comienzos de los años setenta, desarrollando una serie 
de procedimientos paso a paso que posibilitaran a las personas su propio per- 
feccionamiento: 


La PNL es (...) una recopilación de técnicas, pautas y estrategias para contribuir a 
la comunicación eficaz, al desarrollo y cambio personal y al aprendizaje. Se basa 
en una serie de ideas subyacentes acerca de la manera en que funciona la mente 
y de cómo actúan e interactúan las personas. 

(Revell y Norman, 1997: 14) 


El modelo PNL proporciona un marco teórico y una serie de principios ope- 
rativos para dirigir o guiar el cambio terapéutico, pero los principios de la PNL 
han sido aplicados a muchos otros campos, entre ellos la capacitación para tareas 
directivas, el adiestramiento deportivo, la comunicación en ventas y mercado- 
tecnia y la enseñanza de idiomas. Como la PNL es un conjunto de técnicas de 
comunicación general, se exige habitualmente a quienes cultivan la PNL que 
reciban formación sobre el uso de las técnicas en sus respectivos campos. La PNL 
no fue desarrollada pensando en su aplicación a la enseñanza de idiomas; sin 
embargo, dado que las ideas de la PNL se refieren a actitudes ante la vida y las 
personas y al descubrimiento y conciencia de uno mismo, posee un cierto atrac- 
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tivo, dentro de la enseñanza de idiomas, para quienes se interesan por lo que 
hemos denominado enfoques humanísticos, esto es, enfoques que se centran 
en desarrollar el sentido de autorrealización y la conciencia de sí de la persona, 
así como para quienes son afines a lo que se conoce como Humanismo de la 
Nueva Era. 


Enfoque: Teoría de la lengua y del aprendizaje 


La denominación «Programación Neurolingúística» podría hacernos suponer 
que se fundamenta en la ciencia de la neurolingúística y que se basa asimismo 
en las teorías behavioristas del aprendizaje (véase capítulo 4). Sin embargo, en 
la PNL, neuro se refiere a lo que piensa sobre el cerebro y cómo funciona: la biblio- 
grafía sobre la PNL no versa sobre la teoría ni la investigación en neurolingúís- 
tica. De hecho, la investigación no desempeña apenas ningún papel en la PNL. 
Y lingúística no tiene nada que ver aquí con el campo de la lingúística, sino que 
se refiere a una teoría de la comunicación, una teoría que trata de explicar el 
procesamiento de la información tanto verbal como no verbal. Programación se 
refiere a pautas observables (a las que se alude como «programas») de pensa- 
miento y conducta. Quienes cultivan la PNL afirman que son capaces de des- 
programar y programar la conducta de sus clientes con una precisión cercana 
a la programación informática. Se considera que las conductas de aprendizaje 
eficaces son un problema de aprendizaje de habilidades: depende de pasar de 
unas etapas de procesamiento controlado a otras de procesamiento automático 
(O'Connor y McDermott, 1996: 6). Tomar modelos es también fundamental 
para la visión del aprendizaje de la PNL: 


Tomar modelos para una habilidad significa hacer averiguaciones acerca de ella 
y de las creencias y valores que permiten hacerlo. También se pueden tomar 
modelos para las emociones, las experiencias, las creencias y los valores (...) 
Tomar modelos para una ejecución afortunada conduce a la excelencia. Si una 
persona puede hacer algo es posible tomarlo de modelo y enseñar a los demás 
la manera de hacerlo. 

(O'Connor y McDermott, 1996: 71) 


Revell y Norman ofrecen la siguiente explicación de la denominación: 


La parte neuro de la PNL tiene que ver con la forma en que experimentamos el 
mundo a través de nuestros cinco sentidos y lo representamos en nuestra mente 
a través de los procesos neurológicos. 

La parte lingúística de la PNL tiene que ver con el modo en que la lengua que 
utilizamos determina, a la par que refleja, nuestra experiencia del mundo. 
Utilizamos el lenguaje —al pensar además de al hablar— con el fin de representar 
el mundo para nosotros mismos y de plasmar nuestras creencias sobre el mundo 
y la vida. También podemos utilizarlo para ayudar a otras personas que quieren 
cambiar. 

La parte programación de la PNL tiene que ver con adiestrarnos a nosotros mis- 
mos para pensar, hablar y actuar de maneras nuevas y positivas a fin de poner 
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en juego nuestras posibilidades y alcanzar el nivel de logro que antes sólo 


24b 
A (Revell y Norman, 1997: 14) 


Diseño: Objetivos, programa, actividades de aprendizaje, 
papeles de alumnos, profesores y materiales 


En el núcleo de la PNL hay cuatro principios clave (O'Connor y McDermott, 1996; 
Revell y Norman, 1997): 


l 


Resultados: las metas o fines. La PNL afirma que saber con exactitud lo que uno 
desea le ayuda a conseguirlo. Este principio se puede expresar como «sabe 
qué quieres». 

Comunicación: un factor esencial para la comunicación eficaz: maximizar las 
semejanzas y minimizar las diferencias entre las personas a un nivel no 
consciente. Este principio se puede expresar como «establece una comuni- 
cación contigo mismo y con los demás». 


. Agudeza sensorial: darse cuenta de lo que otra persona está comunicando, cons- 


cientemente y no verbalmente. Esto se puede expresar como «utiliza tus 
sentidos. Mira, escucha y siente lo que está sucediendo realmente». 
Flexibilidad: hacer las cosas de manera diferente si lo que uno está haciendo 
no funciona: tener una variedad de destrezas para hacer otra cosa o algo dis- 
tinto. Esto se puede expresar como «cambia lo que haces hasta que consi- 
gas lo que quieres». 


Revell y Norman (1997) presentan trece presuposiciones que guían la apli- 
cación de la PNL al aprendizaje de idiomas y otros campos. La idea es que estos 
trece principios pasen a formar parte del sistema de creencias del profesor y 
determinen la manera en que se lleva a cabo la enseñanza con independencia del 
método que el profesor esté usando: 


1, 


Mente y cuerpo están interrelacionados en el aprendizaje de idiomas y 
otros campos. Forman parte del mismo sistema y cada uno afecta al otro. 


. El mapa no es el territorio: todos tenemos mapas del mundo diferentes. 
. No hay fracaso, sólo retroinformación... y una renovada oportunidad de éxito. 
. El mapa deviene el territorio: lo que uno cree que es verdad es verdad o 


se convierte en verdad. 


. Saber lo que uno quiere le ayuda a conseguirlo. 

. Los recursos que necesitamos están dentro de nosotros. 

. La comunicación es no verbal además de consciente. 

.- La mente no consciente es benévola. 

. La comunicación es no consciente además de consciente. 

. Toda conducta tiene una intención positiva. 

- El significado de mi comunicación es la respuesta que obtenga. 

. Tomar como modelo una conducta excelente conduce a la excelencia. 

. En cualquier sisterna, el elemento que posea mayor flexibilidad tendrá la 


máxima influencia en ese sistema. 
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El libro de Revell y Norman (1997) sobre la PNL en la enseñanza del inglés se 
propone poner en relación cada uno de estos principios con la enseñanza del idio- 
ma. Por ejemplo, al examinar el principio 7 —<La comunicación es no verbal ade- 
más de verbal»—, los autores analizan los tipos de mensajes no verbales que los 
profesores comunican, consciente o inconscientemente, a los alumnos en el aula. 

Cormno hemos observado con anterioridad, tomar modelos es también esencial 
para la práctica de la PNL. Al igual que Bandler y Grinder los tomaron para la PNL 
de las prácticas de los terapeutas con buenos resultados, los profesores deben 
tomarlos para su enseñanza de los expertos en docencia a los que más admiren. 
De la misma manera, los estudiantes deben hallar modelos de buenos resultados 
para la persona en la que ellos mismos se están esforzando en convertirse: 


Si usted quiere ser un profesor excelente, tome como modelos a profesores exce- 
lentes. Fíjese en lo que hacen, en cómo actúan, en qué tipo de relación tienen con 
sus alumnos y compañeros. Pregúnteles cómo se sienten acerca de lo que hacen. 
¿Cuáles son sus creencias? En segundo lugar, sitúelos. Imagínese cómo sería ser 
como ellos. Cuando aprenda técnicas y estrategias, póngalas en práctica. Comparta 
con los alumnos las estrategias de elección de modelos. Proponga el proyecto de 
tomar a buenos estudiantes como modelo. Anímelos a compartir y poner a prue- 
ba las estrategias que aprendan. Si uno quiere hablar un idioma como un hablan- 
te nativo, debe tomar como modelos a hablantes nativos. 

(Revell y Norman, 1997: 116) 


¿Qué hacen los profesores de la PNL que hace que sean diferentes de los demás 
profesores de idiomas? Según la PNL, tratan de aplicar los principios a su ense- 
ñanza y esto lleva a distintas respuestas a muchos sucesos y procesos que tienen 
lugar en el aula. Por ejemplo, uno de los cuatro principios más importantes de 
la PNL se centra en la necesidad de «comunicación»: 


La comunicación es encontrarse con los demás en su mundo, tratar de entender 
sus necesidades, sus valores y su cultura, y comunicarse de unas maneras que 
sean congruentes con esos valores. Uno no tiene que estar necesariamente de 
acuerdo con sus valores, sino simplemente reconocer que tienen derecho a ellos 
y trabajar dentro de su esquema, no contra él. 

(Rylatt y Lohan, 1995: 121) 


Rylatt y Lohan ofrecen el siguiente ejemplo de cómo podría un profesor apli- 
car la comunicación al contestar a las siguientes declaraciones de alumnos: 


a) Aborrezco todo esto. Es una pérdida de tiempo. 

b) Todo el mundo dice eso. Me dan ganas de vomitar. 
c) No puedo hacerlo. 

d) Todo eso no es más que teoría. 


Al establecer la comunicación, el profesor podría contestar: 
a) ¿Quieres decir que deseas estar seguro de que tu tiempo se utilice bien hoy? 


b) ¿Quién dice eso? 
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c) Concretamente, ¿qué es lo que no puedes hacer? 
d) ¿Estás diciendo que quieres sugerencias prácticas? 


De la misma manera, el principio 10 antes citado —«Toda conducta tiene una 
intención positiva»— llevaría al profesor a hacer un intento positivo en las situa- 
ciones siguientes: 


a) Un alumno está en profundo desacuerdo con el profesor. 
b) Un alumno llega tarde a clase con frecuencia. 
c) Un alumno trata de dominar los debates. 


Los posibles intentos positivos podrían ser aquí: 


a) que quiere que se reconozca su pericia 
b) que tiene otras prioridades importantes 
c) que necesita expresar pensamientos a fin de asimilarlos 


Procedimiento 


Los principios de la PNL se pueden aplicar a la enseñanza de todos los aspectos 
de la lengua, según Revell y Norman. Por ejemplo, la secuencia de clase que se 
propone a continuación es «ayudar a los alumnos a ser conscientes, a nivel de sen- 
sación, del significado conceptual de una estructura gramatical». El aspecto bási- 
co en que se centra esta secuencia es la consciencia (e incluso la producción) de 
ejemplos del present perfect [pretérito perfecto] en inglés. La clase empieza con una 
fantasía guiada de tomar un alimento y luego reflexionar sobre la experiencia. 


1. Se dice a los alumnos que van a tener una «experiencia gramatical inter- 
na comiéndoos una galleta». 

2. Asegúrese de que entienden el vocabulario de la experiencia (oler, gustar, 
masticar, tragar, morder, relamerse, etc.). 

3. Se pide a los alumnos que se relajen, cierren los ojos y «vayan hacia den- 
tro». Una vez «dentro», escuchan la fantasía producida por el profesor, 
que se presenta como sigue: 

4. (Una versión abreviada del texto del profesor) «Imaginad una galleta. Una 
galleta riquísima. De las que os gustan de verdad. Cogedla y miradla aten- 
tamente. Observad lo crujiente y recién hecha que está. Oledla. Notad 
cómo se os empieza a hacer agua la boca. Dentro de un momento os vais a 
comer la galleta. Decid para vosotros: “Me voy a comer esta galleta.” 
Masticadla despacio y reparad en lo rica que os sabe en la lengua y en la 
boca... Decid para vosotros: “Me está encantando esta galleta.” 

Dadle otro bocado. Masticadlo. Saboreadlo. Disfrutadlo... Y luego tragad. 
Relameos, moved la lengua por todo el interior de la boca para recoger 
losúltimos trocitos de galleta. Observad cómo os sentís emocionalmente. 
Os habéis comido una galleta. Decid para vosotros: “Me he comido una 
galleta.” 

¿Córmno os sentís ahora? Pensad en las palabras que describen cómo os sen- 
tís ahora. Respirad hondo y volved tranquilamente al aula, trayendo con 
vosotros esa sensación. Abrid los ojos.» 
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5. Pida a los alumnos que describan sus sensaciones: «la sensación del pre- 
térito perfecto». Escuche todos los enunciados que enlacen la pasada expe- 
riencia de comerse la galleta con sus presentes sensaciones (p. e., «Estoy 
lleno», «Ya no tengo hambre», «Tengo un buen sabor de boca», «Me 
siento gordo»). 

6. Pídales que digan de nuevo la oración que describe la causa de lo que sien- 
ten («Me he comido una galleta»). 

7. Ponga en la pared una hoja grande de papel con las palabras «Me he comi- 
do una galleta» arriba. Haga que los alumnos escriban debajo cómo se 
sienten. 

3. En otras hojas, escriba oraciones como: He pintado un cuadro. Me he pele- 
ado con mi novio/a. He acabado los deberes. Me he lavado los dientes. 

9. Pida a los alumnos que se pongan delante de cada frase, cierren los ojos e 
imaginen con intensidad qué han hecho para decir ahora esas frases. 

10. Los alumnos escriben en la hoja cómo se sienten con respecto a esas frases. 

11. Deje las hojas en la pared como recordatorio de la sensación ligada a la 
estructura gramatical. 

12. Como desarrollo, compare la sensación del pretérito perfecto con la sen- 
sación del past simple [pretérito indefinido] («Me comí una galleta»). 
Pídales que cierren los ojos y observen cómo se sienten ahora. Compare 
esta sensación con la que recuerden de la clase anterior y de la cual toma- 
ron nota en las hojas. 

13.  Pídales que digan la oración «Ayer me comí una galleta». 

14. Analice la comparación de las sensaciones («Recuerdo el sabor, pero no 
puedo percibirlo realmente»). 

15. Puede hacer ejercicios similares para poner ejemplos de otros tiempos ver- 
bales, utilizando diferentes experiencias gustativas y sensoriales. 

(Adaptado de Revell y Norman, 1999) 


Conclusión 


La PNL no es un método de enseñanza de idiomas. No se compone de un con- 
junto de técnicas de enseñanza de idiomas basadas en teorías y supuestos en 
los planos del enfoque y del diseño. Por el contrario, es una filosofía humanis- 
ta y un conjunto de creencias y sugerencias fundadas en la psicología popular, 
concebidas para convencer a las personas de que tienen poder para dominar 
mejor su vida y la de los demás, así como unas normas prácticas sobre cómo ha- 
cerlo. Los cultivadores de la PNL creen que si los profesores de idiomas adoptan 
y usan los principios de la PNL serán más eficaces como enseñantes. Los talleres 
de PNL, por lo tanto, andan escasos de teoría e investigación que justifiquen sus 
afirmaciones y su fuerte es la creación de expectativas positivas, vinculación emo- 
cional y entusiasmo. Como comentan Revell y Norman, los supuestos en los que 
se basa la PNL «no tienen que ser aceptados necesariamente como la verdad 
absoluta, pero actuar como si fuesen verdaderos puede establecer una diferencia 
enorme en su vida y en su manera de enseñar» (1997: 15). En la enseñanza de 
idiomas, el atractivo de la PNL para algunos profesores se origina en el hecho 
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de que ofrece un conjunto de principios humanistas que. o bien proporcionan 
una nueva justificación de técnicas bien conocidas del repertorio comunicativo 
o humanista, o bien una diferente interpretación del papel del profesor y del 
estudiante, un papel en armonía con muchas visiones centradas en el alumno 
y en la persona. 
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12 El enfoque léxico 


Antecedentes 


A lo largo de este libro hemos visto que en un enfoque o método de enseñanza 
de idiomas es fundamental una visión de la naturaleza de la lengua; esta deter- 
mina los objetivos de la enseñanza, el tipo de programa que se adopte y las prio- 
ridades en la enseñanza en el aula. El enfoque léxico en la enseñanza de idiomas 
se deriva de la creencia de que los componentes básicos del aprendizaje del idio- 
ma y la comunicación en él no son la gramática, las funciones, los conceptos 
u otras unidades de planificación y enseñanza, sino el léxico, es decir, las 
palabras y las combinaciones de palabras. Los enfoques léxicos en la ense- 
ñanza de idiomas reflejan una creencia en la esencialidad del léxico para la estruc- 
tura de la lengua, el aprendizaje de la segunda lengua y el uso del idioma, y 
en especial para las unidades léxicas de palabras múltiples o «bloques» que se 
aprenden y utilizan como elementos singulares. La teoría lingúística ha recono- 
cido asimismo un papel más esencial al vocabulario en la descripción lingúísti- 
ca. La lingúística generativo-transformacional formal, que antes tenía como 
principal centro la sintaxis, presta ahora más atención al léxico y a cómo este 
se formatea, codifica y organiza. Chomsky, el padre de los estudios sintácticos 
contemporáneos, ha adoptado recientemente una postura de «el léxico es 
fundamental» en su teoría lingúística minimalista. 

El papel de las unidades léxicas se ha subrayado en la investigación sobre la ad- 
quisición tanto de la lengua materna como de la segunda lengua. Se han aplicado 
a aquéllas muchas etiquetas diversas, entre ellas «holofrases» (Corder, 1973), 
«pautas prefabricadas» (Hakuta, 1974), «tácticas» (Keller, 1979), «fórmulas de 
habla» (Peters, 1983) y «raíces lexicalizadas» (Pawley y Syder, 1983). Se han pro- 
puesto varios enfoques del aprendizaje de idiornas en los cuales el vocabulario y 
las unidades léxicas se consideran esenciales en el aprendizaje y en la enseñanza. 
Entre ellos figuran The Lexical Syllabus (Willis, 1990), Lexical Phrases and Language Teaching 
(Nattinger y DeCarrico, 1992) y The Lexical Approach (Lewis, 1993). Los avances en 
los estudios de la lengua basados en la informática (denominados lingúística de 
corpus) han proporcionado también una base de datos enorme y accesible en el 
aula para la indagación y la instrucción basadas en el léxico. Estos estudios se han 
centrado en las distribuciones de unidades léxicas y unidades de palabras múlti- 
ples. Hay una serie de textos y recursos informáticos basados en el léxico que han 
pasado a ser accesibles como ayuda a la organización y enseñanza del léxico. 
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Los enfoques léxicos en la enseñanza de idiomas tratan de desarrollar pro- 
puestas para el diseño de programas y la enseñanza de idiomas basadas en una 
visión de la lengua en la cual el léxico desempeña el papel principal. 


Enfoque: Teoría de la lengua y del aprendizaje 


Mientras que la influyente teoría del lenguaje de Chomsky hacía hincapié en la 
capacidad de los hablantes para crear e interpretar oraciones que son únicas y 
que nunca han sido producidas ni oídas con anterioridad, la visión léxica sos- 
tiene por el contrario que sólo un pequeño número de las oraciones que se dicen 
son creaciones enteramente nuevas y que las unidades de palabras múltiples que 
funcionan como «bloques» o pautas memorizadas forman una gran propor- 
ción de las tiradas fluidas que se oyen en las conversaciones cotidianas (Pawley y 
Syder, 1983). El papel de la distribución es asimismo importante en las teorías 
de la lengua basadas en el léxico. La distribución o colocación alude a palabras que 
habitualmente aparecen juntas. Por ejemplo, compárense las siguentes distribu- 
ciones de verbos con nombres: 


do [hacer] my hair/the cooking/the laundry/ my work [peinarme, cocinar, hacer la colada, 
mi trabajo] 

make [hacer] my bed/a promise/ coffee /a meal [hacer mi cama, cumplir una promesa, 
hacer café, la comida] 


En la lengua se dan muchas otras unidades léxicas. Por ejemplo: 


binomios: clean and tidy, back to front 
trinomios: cool, calm, and collected 
modismos: dead drunk, to run up a bill 
símiles: so old as the hills 
conectadores: finally, to conclude 
tácticas de conversación: Guess what! 


Se piensa que estos y otros tipos de unidades léxicas tienen un papel funda- 
mental en el aprendizaje y en la comunicación. Los estudios basados en grandes 
bases de datos de corpora de lengua han examinado pautas de expresión y secuen- 
cias de frase como aparecen en muestras de diversos tipos de textos, incluyen- 
do muestras orales. Tres importantes corpora británicos son el COBUILD Bank of 
English Corpus, el Cambridge International Corpus y el British National Corpus, 
el último de los cuales contiene más de 300 millones de palabras. Estos y otros 
corpora son importantes fuentes de información sobre distribuciones y otras uni- 
dades de palabras múltiples en inglés. 

Se cree que el léxico desempeña también un papel esencial en el aprendizaje 
de idiomas. Nattinger comentó: 


Quizá debiéramos basar nuestra manera de enseñar en el supuesto de que, al 
menos durante gran parte del tiempo, la producción de la lengua consiste en 
reconstruir las unidades prefabricadas que sean apropiadas para una situación 
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concreta y que la comprensión depende de saber cuál de estas pautas hay que 

predecir en dichas situaciones. Nuestra manera de enseñar, por lo tanto, se cen- 

traría en las maneras en que varían y en las situaciones en que aparecen. 
(Nattinger, 1980: 341) 


No obstante, si, como estiman Pawley y Syder, los hablantes nativos tienen 
cientos de miles de expresiones preempaquetadas en su inventario léxico, las 
repercusiones que esto tiene en el aprendizaje de la segunda lengua son incier- 
tas. Quienes estudian una segunda lengua, que carecen de la base que poseen los 
hablantes nativos de experiencia de la lengua, ¿cómo podrían abordar la abru- 
madora tarea de asimilar este enorme inventario de usos léxicos? 

Krashen sugiere que el único modo eficaz de plantear este aprendizaje es por 
medio de cantidades inmensas de «input lingúístico» o información de entrada, 
sobre todo a través de la lectura. Otros proponen convertir la clase de idioma en 
un laboratorio en el cual los estudiantes puedan explorar, mediante la concordan- 
cia de bases de datos informatizadas, los contextos de uso léxico que aparecen 
en diferentes tipos de texto y datos lingúísticos. Una tercera aproximación al 
aprendizaje de «bloques» léxicos ha sido «contrastiva»: algunos expertos en 
lingúística aplicada han indicado que en una serie de lenguas se da un grado apre- 
ciable de solapamiento en la forma y el significado de las distribuciones léxi- 
cas. Bahns (1993: 58) indica que «la enseñanza de las distribuciones léxicas en 
la enseñanza del inglés como lengua extranjera debe centrarse en las unidades 
para las cuales no hay una equivalencia directa en las respectivas lenguas mater- 
nas de los estudiantes». Independientemente de la vía de aprendizaje elegida, 
una enorme carga de aprendizaje parece ser la consecuencia inevitable de un 
enfoque léxico en la instrucción en la segunda lengua. 

Lewis (2000) reconoce que al enfoque léxico le ha faltado una teoría cohe- 
rente del aprendizaje y trata de rectificar esta carencia con los siguientes supues- 
tos acerca de la teoría del aprendizaje en el enfoque léxico (Lewis, 2000: 184): 


— Encontrar nuevas unidades de aprendizaje en varias ocasiones es una con- 
dición necesaria pero suficiente para que haya aprendizaje. 

— Observar «bloques» léxicos o distribuciones es una condición necesaria 
pero no suficiente para que la «información de entrada» se convierta en 
«información asimilada». 

— Observar semejanzas, diferencias, limitaciones y ejemplos contribuye a 
convertir la información de entrada en información asimilada, aunque la 
descripción formal de regla probablemente no ayuda. 

— La adquisición no se basa en la aplicación de reglas formales, sino en una 
acumulación de ejemplos a partir de los cuales los alumnos hacen genera- 
lizaciones provisionales. La producción de la lengua es consecuencia de 
ejemplos vistos con anterioridad, no de reglas formales. 

— Ningún programa lineal puede reflejar adecuadamente la naturaleza no 
lineal de la adquisición. 
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Diseño: Objetivos, programa, actividades de aprendizaje, 
papeles de alumnos, profesores y materiales 


El fundamento y el diseño de la enseñanza de base léxica descrita en The Lexical 
Syllabus (Willis, 1990) y su aplicación en el Collins COBUILD English Course represen- 
tan el intento más ambicioso de llevar a efecto un programa y unos materiales 
adjuntos basados en principios léxicos en vez de gramaticales. (Es posible, sin 
embargo, que no haya sido esta la razón de la falta de entusiasmo con que fue 
recibido este curso.) Observa Willis que los análisis informáticos de textos de 
COBUILD indican que «las 700 palabras más frecuentes del inglés representan 
en torno al 70 por ciento de todo texto inglés». Este «hecho» motivó la decisión 
de que «la frecuencia de las palabras determinara el contenido de nuestro curso. 
El nivel 1 estaría encaminado a cubrir las 700 palabras más frecuentes junto con 
sus pautas y usos comunes» (Willis, 1990: vi). En cierto modo, esta obra se ase- 
mejaba a los análisis de vocabulario basados en la frecuencia que habían reali- 
zado anteriormente West (1953) y Thorndike y Longe (1944). La diferencia era 
la atención que el curso de COBUILD prestaba a las pautas de palabras derivadas 
del análisis informático. Willis subraya, no obstante, que «el programa léxico 
no solamente subsume un programa estructural; también indica cómo deben 
ilustrarse con ejemplos las estructuras que forman un programa», ya que el cor- 
pus informático revela los modelos estructurales más corrientes en los que se 
usan las palabras (Willis, 1990: vi). 

Se han presentado otras propuestas relativas a cómo se podría organizar el mate- 
rial léxico para la instrucción. Nation (1999) revisa varios criterios de clasificación 
de distribuciones y «bloques», y sugiere enfoques de la secuenciación y el trata- 
miento docentes para diferentes tipos de distribución o colocación. Nattinger 
y DeCarrico proponen utilizar un esquema funcional para organizar la enseñanza: 


Distinguir expresiones léxicas tales como interacciones sociales, temas necesarios y 
recursos conversacionales nos parece la distinción más eficaz con fines pedagó- 
gicos, pero esto no equivale a decir que tras ulteriores investigaciones no se 
pueda hallar necesaria una manera más eficaz de agrupar. 

(Nattinger y DeCarrico, 1992: 185) 


Nattinger y DeCarrico ofrecen ejemplos de las expresiones léxicas que ilus- 
tran estas categorías en inglés y varias otras lenguas. 

También se atribuyen papeles específicos a profesores y estudiantes en un enfo- 
que léxico. Lewis respalda los procedimientos del Enfoque Natural de Krashen 
e indica que lo que dice el profesor es, para el alumno, la principal fuente de 
información de entrada en cuanto a la demostración de cómo se usan las expre- 
siones léxicas para diferentes finalidades funcionales. Willis mantiene que los 
profesores tienen que entender y dirigir una metodología de trabajo en el aula 
que se base en etapas de Tarea, Planificación e Informe. En términos generales, 
Willis opina que el papel del profesor es crear un entorno en el cual los alumnos 
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puedan funcionar eficazmente y luego ayudar a estos a dirigir su propio apren- 
dizaje. Ello requiere que los profesores «abandonen la idea del profesor como 
“conocedor” y se centren en su lugar en la idea del estudiante como “descubri- 
dor”» (Willis, 1990: 131). 

Otros proponen que los alumnos utilicen ordenadores para analizar datos de 
textos recogidos con anterioridad o accesibles «espontáneamente» en Internet. 
Aquí el alumno adopta el papel de analista de datos que construye sus propias 
generalizaciones lingúísticas basándose en el examen de grandes corpora de mues- 
tras lingúísticas tomadas de la «vida real». En estos esquemas, los profesores 
tienen una importante responsabilidad en la organización del sistema tecnoló- 
gico y en el suministro de un andamiaje para ayudar a los alumnos a fabricarse 
una autonomía en el uso del sistema. Las aplicaciones de base informática más 
populares que utilizan corpora se elaboran sobre la presentación de unas líneas 
de concordancia con el alumno que ilustren los contextos en que se usan algu- 
nas palabras o estructuras. Sin embargo, los alumnos precisan un adiestramien- 
to en cuanto a cómo usar el concordador eficazmente. Será necesaria una ayuda 
docente para guiar al alumno, por ejemplo, a través de las distintas etapas del 
análisis léxico, como la observación, la clasificación y la generalización. 

Hay por lo menos cuatro tipos de materiales léxicos de apoyo en la enseñan- 
za de idiomas. El tipo 1 se compone de paquetes de curso completo, que incluyen 
textos, cintas, manuales del profesor y demás, como el Collins COBUILD English Course 
(Willis y Willis, 1989). El tipo 2 está representado por colecciones de activida- 
des de enseñanza de vocabulario, como las que aparecen en la obra de Lewis 
Implementing the Lexical Approach (Lewis, 1997). El tipo 3 se compone de versiones 
«en listado» de colecciones de corpora informáticos, presentadas en formato de 
texto. Tribble y Jones (1990) incluyen este tipo de material acompañado de ejer- 
cicios para el alumno basados en los de corpora. Los materiales del tipo 4 son pro- 
gramas informáticos concordantes y series de datos adjuntos que permiten a los 
estudiantes planear y llevar a cabo sus propios análisis. Se presentan habitual- 
mente en formato de CD-ROM, como Micro Concord, de Oxford, o se pueden 
descargar de sitios de Internet. 

A continuación se ofrece un ejemplo de los tipos de visualizadores que apa- 
recen en los materiales textuales y en los visualizadores concordantes en los que 
se originan los materiales en listado. La diferencia entre la manera en que se 
utilizan las unidades de vocabulario «predict» y «forecast» [predecir, prever] y la 
manera en que se distribuyen no es fácil de explicar. Sin embargo, el acceso a 
estas unidades en su contexto en el corpus informático permite a los alumnos 
(y a sus profesores) ver cómo se comportan realmente estas palabras en el uso 
textual auténtico. Las muestras de corpus se presentan por lo general en la forma 
limitada de contexto que se ilustra aquí. 


Algunos contextos de PREDICT 


1. involved in copper binding. Our findings predict that examples of selective editing of mitocho 
2. the stratosphere. The present models predict that a cooling of the winter polar vortex by 
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3. analysis of this DNA we are able to predict the complete amino-acid sequence of the polyp 
4. or this problem use the survey data to predict values on the vertical profile; by contrast, 
5. the calcium-voltage hypothesis would predict an increase in release, locked in time to the 


Algunos contextos de FORECAST 

calculations a second. The center makes forecasts 10 days ahead for 18 national meteorological 
any action whose success hinges on a forecast being right. They might end up doing a lot 
stands up in the House of Commons to forecast Britain's economic performance for the next 
vice labor of its people. This gloomy forecast can be better understood by looking closely 

But three months earlier the secret forecast carried out by Treasury economists suggested 
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Procedimiento 


Las secuencias procedimentales para la enseñanza de idiomas basada en el léxi- 
co varían dependiendo de cuáles de los cuatro tipos de materiales y actividades 
perfilados en la sección precedente se empleen. Sin embargo, todos los diseña- 
dores dan por supuesto, hasta cierto punto, que el alumno debe asumir el papel 
de «analista del discurso», siendo el discuso, o bien datos empaquetados, o 
bien datos «encontrados» por medio de uno de los programas informáticos de 
búsqueda textual. Los procedimientos de trabajo en el aula incluyen de mane- 
ra habitual unas actividades que atraen la atención de los alumnos hacia las dis- 
tribuciones léxicas y tratan de mejorar su retención y uso de las distribuciones. 
Woolard (2000) sugiere que los profesores vuelvan a examinar sus libros de 
texto para buscar distribuciones, añadiendo ejercicios que se centren de mane- 
ra explícita en las expresiones léxicas. Deben desarrollar asimismo actividades 
que permitan a los alumnos descubrir distribuciones por sí mismos, tanto en 
el aula como en la lengua con que se encuentran fuera de ella. Comenta 
Woolard (2000: 35): 


El aprendizaje de las distribuciones es un aspecto del desarrollo lingúístico que 
se ajusta de manera ideal al aprendizaje independiente de un idioma. En un sen- 
tido muy real, podemos enseñar a los estudiantes a enseñarse a sí mismos. La 
distribución es más que nada cuestión de observar y registrar, y los alumnos ave- 
zados tienen que ser capaces de explorar textos por sí mismos. No sólo tienen 
que reparar en las distribuciones corrientes que aparecen en los textos con que 
se enfrentan, sino que, lo que es más importante, tienen que elegir las distribu- 
ciones que sean fundamentales para sus necesidades particulares. 


Hill (2000) indica que los procedimientos de trabajo en el aula suponen (a) en- 
señar distribuciones concretas, (b) hacer que los alumnos sean conscientes de 
la distribución, (c) ampliar lo que ya saben los alumnos añadiendo a un vocabu- 
lario conocido un conocimiento de las limitaciones de la distribución y (d) al- 
macenar distribuciones animando a los alumnos a llevar un cuaderno de léxico, 
Lewis (2000: 20-21) ofrece el siguiente ejemplo de cómo amplía un profesor 
el conocimiento que tienen los alumnos de las distribuciones al tiempo que da 
retroinformación con ocasión del error de un alumno. 
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A: Tengo que hacer un examen [make an exam] en verano. 
(El P indica error por su expresión facial.) 
Tengo que hacer [make] un examen. 
(Escribe «exam» en la pizarra.) 
¿Qué verbo utilizamos normalmente con «exam»? 
A2: Hacer [take]. 
P: Sí, eso es. (Escribe «take» en la pizarra.) 
¿Qué otros verbos utilizamos con «exam»? 
A2: Aprobar [pass]. 
P: Sí. ¿Y lo contrario? 
A: — Suspender [fail]. 
(Escribe «pass» y «fail» en la pizarra.) 
Y si se suspende un examen, a veces se puede volver a hacer. 
¿Qué verbo se usa para eso? (Espera respuesta.) 
¿No? OK, repetir [retake]. Se puede repetir [retake] un examen. 
(Escribe «retake» en la pizarra.) 
Si uno aprueba sin problemas, ¿qué se puede decir? Aprobé... 
A2: Con facilidad [easily]. 
P: — Sí, o muchas veces decimos «con comodidad» [comfortably]. Aprobé con como- 
didad. 
¿Y si se sacan 51 puntos y la nota para aprobar son 50? 
¿Qué se puede decir? Yo... (Espera respuesta.) 
el Aprobé por poco [1 just passed]. También se puede suspender por poco just 
il]. 
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Conclusión 


El rango del léxico en la enseñanza de idiomas ha mejorado considerablemente 
gracias a los avances en la teoría léxica y lingúística, de la labor de análisis de 
corpus y del reconocimiento del papel de las unidades de palabras múltiples en 
el aprendizaje y la comunicación lingúísticos. Sin embargo, el término «léxi- 
co» se sigue refiriendo solamente a un componente de la competencia comu- 
nicativa. Lewis y otros han acuñado la denominación enfoque léxico para describir 
sus propuestas de un enfoque de la enseñanza de idiomas basada en el léxico. 
No obstante, estas propuestas no tienen una plena caracterización como enfoque 
o método que hemos descrito en este libro. Falta por demostrarse de manera 
convincente cómo una teoría de la lengua y de la enseñanza de idiomas basa- 
da en el léxico se puede aplicar a los niveles de diseño y procedimiento en la 
enseñanza de idiomas, lo cual hace pensar que es todavía una idea en busca de 
un enfoque y de una metodología. 
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Antecedentes 


La mayor parte de los métodos y enfoques que se describen en este libro se cen- 
tran en el input o información de entrada al aprendizaje de idiomas. Se supone 
que mejorando los programas, los materiales y las actividades tendrá lugar un 
aprendizaje lingúístico más eficaz. La Educación Basada en Competencias (EBC), 
en comparación, es un movimiento educativo que se centra en los resultados 
o información de salida del aprendizaje en el desarrollo de los programas del 
idioma. La EBC se ocupa de lo que tienen que hacer los alumnos con el idio- 
ma, sea como fuere como hayan aprendido a hacerlo. Prestar atención al out- 
put en vez de al input en el aprendizaje es esencial en las perspectivas centra- 
das en la competencia lingúística. La EBC surgió en Estados Unidos en la déca- 
da de 1970 y es un movimiento educativo que propugna la definición de 
metas docentes en términos de descripciones exactas y mensurables del cono- 
cimiento, las habilidades y las conductas que los alumnos deben poseer al 
final de un curso de estudio. Las características de la EBC son descritas por 
Schenck (1978: vi): 


La educación basada en competencias tiene mucho en común con algunos enfo- 
ques del aprendizaje como la instrucción basada en el rendimiento lingúístico, 
el aprendizaje para el dominio del idioma y la instrucción individualizada. Se 
basa en el resultado y tiene capacidad de adaptación a los cambios en las nece- 
sidades de los alumnos, los profesores y la comunidad (...) Las competencias se 
diferencian de otras metas y objetivos del alumno en que describen la capacidad 
de este para aplicar habilidades básicas y otras a situaciones que se plantean habi- 
tualmente en la vida cotidiana. De este modo, la EBC se fundamenta en una serie 
de resultados derivados de un análisis de las tareas que se imponen típicamente 
a los alumnos en situaciones que representan las de la vida real. 


La Enseñanza de Idiomas Basada en Competencias (EIBC) es una aplicación de 
los principios de la Educación Basada en Competencias a la enseñanza de idio- 
mas. Este enfoque había sido ampliamente aceptado a finales de los setenta, sobre 
todo como base para el diseño de programas de enseñanza de idiomas para adul- 
tos, unos programas relacionados con el trabajo y orientados a la supervivencia. 
Recientemente ha reaparecido en algunas partes del mundo (p. e., Australia) como 
un enfoque importante de la planificación de los programas de idiomas. El Centro 
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para la Lingúística Aplicada describió los programas de ISL basados en la compe- 
tencia como «el avance más importante en la enseñanza del ISL a adultos» (1983). 
En los noventa, la EIBC había llegado a ser aceptada como «el enfoque de van- 
guardia del ISL para adultos adoptado por los responsables nacionales de elaborar 
políticas y por quienes dirigen el desarrollo de los programas educativos» (Auer- 
bach, 1986: 411). En 1986, todo refugiado en Estados Unidos que quisiera reci- 
bir ayuda federal tenía que inscribirse en un programa basado en competencias 
(Auerbach, 1986: 412). En su forma típica, estos programas se fundaban en: 


un perfil de rendimiento en las tareas lingúísticas que condujera a un dominio 
demostrado del idioma, asociado con unas habilidades específicas que son nece- 
sarias para que los individuos funcionen de manera competente en la sociedad 
en la que viven. 

(Grognet y Crandall, 1982: 3) 


Los defensores de la EIBC la consideran como un enérgico y positivo agente 
de cambio: 


Los enfoques de la enseñanza y la evalución basados en la competencia ofrecen 
a los profesores una oportunidad de revitalizar sus programas de educación y 
capacitación. No sólo mejorará la calidad de la evaluación, sino que también 
la calidad de la enseñanza y del aprendizaje del alumno se verán realzadas 
por la clara especificación de los resultados que se esperan y la continua retroin- 
formación que puede ofrecer esa evaluación basada en competencias. Estos efec- 
tos beneficiosos se han observado en todos los niveles y tipos de educación y 
capacitación, desde la enseñanza primaria hasta la universidad y desde los estu- 
dios académicos hasta la formación en el puesto de trabajo. 

(Docking, 1994: 15) 


La realización más reciente en Estados Unidos de una perspectiva basada en 
competencias se encuentra en el movimiento de los «estándares», que ha domi- 
nado los debates sobre educación desde los años noventa. Como hacen notar 
Glaser y Linn: 


Cuando se pase revista al impulso de nuestra nación hacia la reforma educativa, 
la última década de este siglo será identificada sin duda con la época en la que 
surgió una concentrada presión en favor de unos estándares educativos nacio- 
nales. Dicha presión se hizo evidente merced a los esfuerzos de legisladores 
federales y estatales, candidatos a presidente y a gobernador, especialistas en 
profesorado y materias, ayuntamientos, agencias gubernamentales y fundacio- 
nes privadas. 

(Glaser y Linn, 1993: xiii) 


La enseñanza de la segunda lengua, especialmente del ISL en Estados Unidos, 
entró tarde en el movimiento de los estándares. Como observó en 1997 el direc- 
tor de proyectos para los estándares del ISL: 


Rápidamente se hizo evidente para los educadores en ISL de Estados Unidos de 
la época (1991) que a los alumnos de los que nos ocupamos no se les estaban 
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incluyendo en el movimiento de fijación de estándares que se extendía por todo 
el país. 
(Short, 1997: 1) 


El Centro para la Lingúística Aplicada, con sede en Washington, D.C., empren- 
dió, bajo contrato con la organización TESOL, el desarrollo de los estándares 
«escolares» K—12 para el ISL. Se concluyeron en 1997. Los estándares del ISL se 
encuadran con arreglo a tres objetivos y a nueve estándares. Cada estándar es ex- 
plicado más a fondo por descriptores, indicadores de progreso como muestra y 
viñetas para el aula con debates. La sección de estándares se organiza en grupos 
de niveles por grado: pre-K-3, 4-8 y 9-12. Cada grupo trata todos los objetivos 
y estándares con descriptores, indicadores de progreso a modo de muestra y 
viñetas específicas para cada horquilla de grados. 

La EIBC comparte también algunos rasgos con el movimiento de los objetivos 
graduados, que fue propuesto como marco para la organización de la enseñanza 
de idiomas extranjeros en Gran Bretaña en los años ochenta: 


«Objetivos graduados» significa definir una serie de metas a corto plazo, cada 
una fundada en la anterior, de manera que el estudiante avance en conocimien- 
to y habilidad. El establecimiento, en escuelas secundarias del Reino Unido, de 
esquemas basados en objetivos graduados ha sido uno de los fenómenos más 
notables del moderno aprendizaje de idiomas en los últimos cinco años. 

(Page, 1983: 292) 


Enfoque: Teoría de la lengua y del aprendizaje 


La EIBC se basa en una perspectiva funcional e interactiva de la naturaleza del 
lenguaje. Se propone enseñar los idiomas en relación con los contextos sociales 
en los que se utilizan. El lenguaje se presenta siempre como un vehículo de inte- 
racción y comunicación entre las personas para la consecución de finalidades y 
propósitos específicos. Por esta razón, la EIBC se ha usado la mayoría de las veces 
como marco para la enseñanza de idiomas en situaciones en las que los alum- 
nos tienen necesidades específicas y desempeñan funciones concretas, y en las 
que las destrezas lingúísticas que necesitan se pueden predecir o determinar con 
bastante precisión. Comparte también con los pareceres conductistas la idea de 
que la forma del lenguaje puede ser inferida de su función, es decir, que las cosas 
con las que uno se encuentra en la vida exigen ciertos tipos de lenguaje. Esto 
supone que los diseñadores de competencias de la EIBC puedan predecir de ma- 
nera exacta el vocabulario y las estructuras que posiblemente aparecerán en las 
situaciones concretas esenciales para la vida del alumno y puedan establecerlas 
de maneras utilizables para organizar las unidades de enseñanza /aprendizaje. 
Es fundamental para la teoría del lenguaje y para la del aprendizaje la opinión 
de que el lenguaje se puede analizar funcionalmente en partes y subpartes ade- 
cuadas, y que unas y otras se pueden enseñar (y comprobar) de forma incre- 
mental. La EIBC adopta así un enfoque a modo de «mosaico» del aprendizaje de 
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idiomas, en el sentido de que el «todo» (la competencia comunicativa) se cons- 
truye a partir de componentes menores correctamente reunidos. La EIBC se 
construye, por tanto, en torno al concepto de la competencia comunicativa y 
pretende desarrollar habilidades funcionales de comunicación en los estudian- 
tes. Estas habilidades se suelen describir solamente en los términos más genera- 
les, sin embargo, en lugar de relacionarse con la ejecución de tareas especificas 
en el mundo real. La EIBC tiene, pues, algunos rasgos en común con la Enseñanza 
Comunicativa de la Lengua. 


Diseño: Objetivos, programa, actividades de aprendizaje, 
papeles de alumnos, profesores y materiales 


Docking (1994) señala que el enfoque tradicional del desarrollo de un programa 
supone valerse, como base de la planificación del programa, de la manera en que 
uno mismo entiende la materia. Se empieza por el área del saber que se va a ense- 
ñar (p. e., historia contemporánea europea, mercadotecnia, comprensión oral o 
literatura francesa) y luego se seleccionan los conceptos, conocimientos y habili- 
dades que constituyen dicha área del saber. Después se desarrollan en torno al 
tema un programa y el contenido del curso. También se pueden especificar obje- 
tivos, pero habitualmente tienen poco papel en la enseñanza y la evaluación del 
tema. La evaluación de los alumnos se basa por lo general en la referencia a una 
norma, esto es, se les clasifica en una única escala, esperando que, o bien se dis- 
persen por una amplia variedad de puntuaciones, o bien se ajusten a una distri- 
bución preestablecida. Un alumno obtiene una puntuación por su rendimiento en 
comparación con otros alumnos, a partir de la cual es muy difícil hacer cualquier 
género de juicio sobre los conocimientos y destrezas específicas que ha adquiri- 
do. Incluso dos alumnos pueden obtener la misma puntuación en una prueba 
pero tener en realidad capacidades y conocimientos muy diferentes sobre el tema: 


La EIBC, en comparación, no se diseña en torno al concepto de conocimiento del 
tema sino del concepto de competencia. El centro de atención pasa de lo que 
saben los alumnos del idioma a lo que pueden hacer con él. Esta atención a las 
competencias o resultados del aprendizaje es el fundamento del marco del plan 
de estudios y de la especificación del programa, las estrategias docentes, la eva- 
luación y los informes. En lugar de una evaluación por referencia a una norma, 
se utilizan procedimientos de evaluación basados en criterios; en ellos se valora 
a los alumnos con arreglo a la calidad de su desempeño en tareas concretas de 
aprendizaje. 

(Docking, 1994: 16) 


Las competencias se componen de una descripción de las destrezas, conoci- 
mientos, actitudes y comportamientos esenciales que se requieren para la eje- 
cución eficaz de una tarea o actividad del mundo real. Estas actividades pueden 
guardar relación con cualquier esfera de la vida, aunque en su forma típica se 
han vinculado al terreno del trabajo y a la superviviencia social en un entorno 
nuevo, Por ejemplo, entre las áreas para las que se han desarrollado competen- 
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cias en un plan de ISL de orientación profesional para inmigrantes y refugiados 
figuran: 


Ejecución de tareas 

Seguridad 

Relacionadas con el vocabulario general 

Horarios laborales, hojas de asistencia, cheques de sueldo 
Lenguaje social 

Solicitud de empleo 


Entrevista de trabajo 
(Mrowicki, 1986) 


Para el área de «Conservar un puesto de trabajo» se describen las siguientes 
cormmpetencias: 


— Seguir las instrucciones para realizar una tarea sencilla. 

- Responder adecuadamente a los comentarios del supervisor sobre la calidad 
del trabajo en ese empleo, incluyendo los errores, la lentitud excesiva y el 
trabajo incompleto. 

— Pedir al supervisor que compruebe el trabajo. 

— Informar al supervisor de la conclusión del trabajo. 

- Solicitar suministros. 

— Preguntar dónde se encuentra un objeto: seguir instrucciones orales para 
localizar un objeto. 

— Seguir instrucciones orales sencillas para encontrar un lugar. 

- Leer gráficos, etiquetas, formularios o instrucciones escritas para la ejecu- 
ción de una tarea. 

— Exponer un problema y pedir ayuda en caso necesario. 

— Contestar a las preguntas sobre la naturaleza o el progreso de la tarea en mar- 
cha; exponer cantidad y tipo de trabajo ya realizado. 

— Responder adecuadamente a la interrupción o modificación del trabajo. 

(Mrowicki, 1986) 


Docking (1994: 11) señala la relación que hay entre competencias y desem- 
peño en el puesto de trabajo: 


Una cualificación o trabajo pueden ser descritos como un conjunto de unidades 
de competencia, cada una de las cuales se compone de una serie de elementos de 
competencia. Una unidad de competencia podría ser una tarea, un papel, una 
función o un módulo de aprendizaje. Estos cambiarán con el paso del tiempo y 
variarán de un contexto a otro. Un elemento de competencia puede ser defini- 
do como todo atributo de un individuo que contribuya a la lograda realización 
de una tarea, trabajo, función o actividad en un entorno académico o laboral. 
Esto incluye conocimientos especificos, procesos mentales, actitudes y habilida- 
des perceptivas y físicas. No se excluye nada que se pueda demostrar que con- 
tribuye a la realización. Un elemento de competencia tiene significado indepen- 
dientemente del contexto y el momento. Es el elemento de las especificaciones 
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competenciales en la educación, la formación, la evaluación, las cualificaciones, 
las tareas y los puestos de trabajo. 


Tollefson (1986) observa que el análisis de los puestos de trabajo en sus com- 
petencias funcionales constitutivas, encaminado al desarrollo de objetivos de 
enseñanza, se remonta a mediados del siglo x1x. En la década de 1860, Spencer 
«bosquejó las principales áreas de actividad humana que a su juicio debían cons- 
tituir la base de los objetivos curriculares». De manera similar, en 1926 Bobbitt 
desarrolló objetivos curriculares de acuerdo con su análisis de las competencias 
funcionales requeridas para los adultos residentes en Norteamérica. Se ha elegi- 
do y perfeccionado este enfoque como base del desarrollo de la EIBC desde los 
años sesenta. Northrup (1977) informa sobre un estudio encargado por la Office 
of Education de Estados Unidos, en el cual se analizó una gran variedad de tareas 
ejecutadas por adultos en la sociedad norteamericana y se clasificaron las con- 
ductas necesarias para su ejecución en cinco áreas de conocimiento y en cuatro 
áreas de habilidades básicas. Partiendo de este análisis, se identificaron sesenta 
y cinco competencias. Docking (1994) describe su participación, en 1968, en un 
proyecto en Australia en el cual había que especificar las competencias de más 
de cien oficios. 

Auerbach (1986) ofrece un útil resumen de los factores que intervienen en 
la puesta en práctica de programas de inglés basados en la competencia en el ISL 
e identifica ocho rasgos fundamentales: 


1. Atención prioritaria a un funcionamiento satisfactorio en la sociedad. La meta es permitir 
a los estudiantes convertirse en individuos autónomos capaces de hacer 
frente a las exigencias del mundo. 

2. Atención prioritaria a las habilidades de la vida. En vez de enseñar el idioma aislado, 
la EIBC lo enseña en función de la comunicación acerca de tareas concretas. 
Se enseña a los alumnos precisamente las formas/habilidades lingúísticas 
requeridas por las situaciones en las que aquéllos van a actuar. Estas formas 
están determinadas por la «valoración empírica de la lengua requerida» 
(Findlay y Nathan, 1980: 224). 

3. Orientación centrada en el rendimiento. Lo que cuenta es lo que los alumnos pue- 
den hacer como resultado de la instrucción. Se hace hincapié en conductas 
abiertas en vez de en el conocimiento o en la capacidad de hablar de len- 
guaje y habilidades. 

4. Instrucción modularizada. «El aprendizaje del idioma se desglosa en bloques 
manejables y poseedores de un significado inmediato» (Center for Applied 
Linguistics, 1983: 2). Los objetivos se desglosan en subobjetivos estricta- 
mente definidos para que profesores y alumnos puedan tener una clara sen- 
sación de progreso. 

5. Resultados que se ponen de manifiesto a priori. Los resultados son de conocimiento 
público; profesor y alumnos los conocen y coinciden en ellos. Se especifi- 
can en términos de objetivos de conducta para que los alumnos sepan exac- 
tamente qué conductas se esperan de ellos. 
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6. Evaluación continua y permanente. Se somete a los alumnos a una prueba previa a 
fin de determinar qué habilidades les faltan y a otra posterior a la instruc- 
ción en esa habilidad. Si no alcanzan el nivel de dominio deseado, siguen 
trabajando en el objetivo y sometidos a una nueva prueba. La evaluación del 
programa se basa en los resultados de las pruebas y, corno tal, se considera 
cuantificable objetivamente. 

7. Dominio demostrado de los objetivos de rendimiento. En lugar de en tradicionales prue- 
bas con lápiz y papel, la evaluación se funda en la capacidad de mostrar con- 
ductas concretas. 

8. Instrucción individualizada, centrada en el alumno. En su contenido, nivel y ritmo, los 
objetivos se definen desde el punto de vista de las necesidades individuales; 
se toman en cuenta el aprendizaje y el aprovechamiento anteriores en el 
desarrollo de los planes de estudios. La instrucción no se basa en el tiempo; 
los alumnos progresan a su propio ritmo y se centran precisamente en las 


áreas en las que carecen de competencia. 
(Auerbach, 1986: 414-415) 


Se señalan como ventajas de un enfoque competencial desde el punto de vista 
del estudiante: 


1. Las competencias son específicas y prácticas y tienen una relación visible 
con las necesidades e intereses del alumno. 

2. El alumno puede juzgar si las competencias parecen relevantes y útiles. 

3. Las competencias que se van a enseñar y a someter a prueba son específicas 
y públicas, de aquí que el alumno sepa exactamente qué es lo que se nece- 
sita aprender. 

4. Las competencias se pueden dominar de una en una para que el alumno vea 
lo que ha aprendido y lo que le queda por aprender. 


Procedimiento 


Se encuentran ejemplos de cómo se aplican en la práctica muchos de estos prin- 
cipios en la labor del Programa de Educación de Inmigrantes de Australia, uno 
de los mayores proveedores de capacitación lingúística de inmigrantes que hay 
en todo el mundo. El programa ha experimentado una serie de reorientaciones 
filosóficas desde mediados de los años setenta, pasando de una «planificación 
curricular centralizada, con su plan de estudios estructural y basado en conte- 
nidos, de fines de los setenta, a una planificación descentralizada, centrada en 
el alumno y basada en sus necesidades, y con una multiplicidad de metodolo- 
gías y materiales en los ochenta y, aún más recientemente, a la introducción de 
unos marcos curriculares basados en competencias» (Burns y Hood, 1994: 76). 
En 1993 se introdujo un plan de estudios basado en competencias, el Certificado 
en Inglés Hablado y Escrito, como marco para sus programas. En este marco, 
los resultados en cuanto a aprendizaje se especifican en tres fases, que culminan 
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en el Certificado Avanzado en Inglés Hablado y Escrito, en la fase 4 del marco. 
Hagan (1994: 22) describe cómo funciona el marco: 


Tras una evaluación inicial, se sitúa a los alumnos en el marco tomando como 
base su actual nivel de competencia en inglés, su ritmo de aprendizaje, sus 
necesidades y sus metas sociales para aprender inglés. Las doce competencias 
esenciales en las Etapas 1 y 2 guardan relación con el desarrollo lingúístico 
general (...) En la Etapa 3 se agrupa con más frecuencia a los alumnos según 
su Objetivo y se definen las competencias con arreglo a las tres tendencias pro- 
gramáticas de Estudio Ampliado, Inglés Profesional y Acceso a la Comunidad 
(...) Las decripciones de la competencia en cada fase se dividen en cuatro esfe- 
TÁS:04 


1. Competencias de conocimiento y aprendizaje. 
2. Competencias orales. 

3. Competencias de lectura. 

4. Competencias de expresión escrita. 


Todas las competencias se describen en términos de: 


— elementos que desglosan la competencia en componentes menores y aluden 
a los rasgos lingúísticos esenciales del texto 

— criterios de rendimiento que especifican el rendimiento minimo requerido 
para lograr una competencia 

— una gama de variables que establecen límites para el desempeño de la com- 
petencia 

— muestras de textos y tareas de evaluación que proporcionan ejemplos de tex- 
tos y tareas de evaluación que guardan relación con la competencia 


Conclusión 


Aunque grandes sectores de la profesión del ISL se han adherido con entusias- 
mo a la EIBC, no faltan los críticos de ésta. Sus críticas son tanto prácticas como 
filosóficas. Tollefson (1986) sostiene que no hay en realidad ningún procedi- 
miento válido para desarrollar listas de competencias para la mayoría de los 
programas. Es imposible hacer operativas muchas de las áreas para las que se 
necesitan competencias, como «vida adulta», «supervivencia» y «funciona- 
miento competente en la comunidad». Otros autores han señalado que la división 
de las actividades en conjuntos de competencias es un enfoque reduccionista, 
y que la suma de las partes no es igual a la complejidad del todo. Auerbach, re- 
sumiendo la obra de Paolo Friere y otros, hace notar que la EIBC refleja lo que 
Friere ha descrito como un modelo «bancario» de la educación. Esto supone lo 
siguiente: 


Hay una estructura de conocimiento socialmente prescrito que han de dominar 
los estudiantes. Aquí, la función de la educación es transmitir el conocimiento y 
socializar a los alumnos de acuerdo con los valores del grupo socioeconómico 
dominante. La labor del profesor consiste en idear más maneras, y más eficaces, 
de transmitir habilidades: lo que cuenta es el éxito en la transmisión. El progreso 
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educativo se define desde el punto de vista de la «mejora» de los sistemas de 
transmisión. 


(Auerbach, 1986: 416-417) 


En consecuencia, se considera que la EIBC es normativista, en el sentido de que 
prepara a los alumnos para encajar en el status quo y mantener las relaciones entre 
las clases sociales. Además, la enseñanza se centra, en su manera típica, en la 
conducta y el desempeño en vez de en el desarrollo de habilidades mentales. 

Como las competencias están diseñadas para permitir que los alumnos par- 
ticipen eficazmente en la sociedad, Tollefson y otros han señalado que represen- 
tan típicamente unos juicios de valor sobre lo que supone dicha participación. 
Las competencias para los programas estadounidenses de establecimiento de 
refugiados, por ejemplo, tratan de inculcar actitudes y valores que conviertan a 
los refugiados en ciudadanos pasivos que acepten el status quo en vez de desa- 
fiarlo. A pesar de estas críticas, la EIBC parece haber ganado fuerza en el ámbito 
internacional. Estos enfoques basados en los resultados se han atraído sobre todo 
muchos seguidores entre los políticos que buscan una «responsabilidad» por la 
inversión en educación. Como concluyen Rylatt y Lohan (1997: 18): «Se puede 
decir sin temor a equivocarse que, al entrar en un nuevo milenio, la tarea de me- 
jorar las competencias y habilidades del aprendizaje seguirá siendo uno de los 
sectores y prioridades de más rápido crecimiento en el mundo.» 
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III Los enfoques comunicativos actuales 


Los capítulos de la Parte III contienen la descripción de los enfoques y métodos 
en los tiempos más recientes y algunas de las direcciones dominantes que ha 
seguido la enseñanza de idiomas desde la aparición de las metodologías comu- 
nicativas en la década de 1980. 

La Enseñanza Comunicativa de la Lengua (ECL) marca el comienzo de un gran 
cambio de paradigma en la enseñanza de idiomas en el siglo xx, un cambio 
cuyas repercusiones se siguen sintiendo todavía hoy. Los principios generales 
de la Enseñanza Comunicativa de la Lengua son ampliamente aceptados hoy en 
día en todo el mundo; consideraremos las razones para ello en los capítulos 14 
y 19. En el capítulo 14 presentamos lo que podríamos denominar «Visión Clásica 
de la Enseñanza Comunicativa de la Lengua». Los otros capítulos de esta sección 
detallan cómo se ha moldeado la filosofía de la ECL para convertirla en diversas 
prácticas docentes, aunque todas contienen evidentemente principios básicos 
de la ECL. 

Aunque el Enfoque Natural no está tan generalmente establecido como el de 
la ECL, las teorías de Krashen sobre el aprendizaje de idiomas han tenido una 
gran influencia, especialmente en Estados Unidos, y las cuestiones que aborda 
el Enfoque Natural siguen estando en el centro de los debates relativos a los mé- 
todos de enseñanza. El Aprendizaje Cooperativo de la Lengua tiene un origen 
ajeno a la enseñanza de idiomas, pero, al ser compatible con muchas de las ideas 
en que se basa la Enseñanza Comunicativa de la Lengua, ha llegado a constituir 
un enfoque popular y relativamente poco controvertido de la organización de 
la enseñanza en el aula en muchas partes del mundo. 

La Enseñanza Basada en Contenidos (EBC) puede ser considerada como un 
desarrollo lógico de algunos de los principios esenciales de la Enseñanza Co- 
municativa de la Lengua, sobre todo de los que guardan relación con el papel del 
significado en el aprendizaje de idiomas. Dado que la EBC ofrece un enfoque 
especialmente adecuado para preparar a los estudiantes del ISL para ingresar en 
la enseñanza elemental, media o superior, es muy utilizada en países de habla 
inglesa de todo el mundo. 

La Enseñanza Basada en Tareas puede considerarse como una versión reciente 
de una metodología comunicativa y trata de conciliar la metodología con las 
actuales teorías de la adquisición de la segunda lengua. 

En el último capítulo reflexionaremos sobre la historia de los enfoques y mé- 
todos en la historia reciente de la enseñanza de idiomas, y especularemos en torno 
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a las razones de que unos enfoques y métodos hayan tenido una influencia más 
duradera que otros. Asimismo, describiremos lo que se ha llamado «era post- 


métodos» y ofreceremos algunas sugerencias sobre influencias en la enseñanza 
de idiomas en el futuro. 
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Antecedentes 


Los orígenes de la Enseñanza Comunicativa de la Lengua se encuentran en los 
cambios acaecidos en la enseñanza de lenguas en Gran Bretaña a partir de finales 
de los años sesenta. Hasta entonces, la Enseñanza Situacional de la Lengua (véase 
capítulo 3) representaba el principal enfoque británico para enseñar inglés como 
lengua extranjera. En este método, la lengua se enseñaba practicando las estruc- 
turas básicas con actividades significativas basadas en situaciones. Pero tan pronto 
como se rechazó en Estados Unidos la teoría lingúística del Método Audiolin- 
gúístico a mediados de los años sesenta, los lingúistas británicos empezaron a 
poner en duda los supuestos teóricos de la Enseñanza Situacional de la Lengua: 


A finales de los años sesenta parecía claro que el enfoque situacional... había 
terminado su recorrido. No había futuro en continuar tratando de predecir la 
lengua a partir de las situaciones. Lo que se necesitaba era un estudio más 
minucioso de la lengua y promover un retorno al concepto tradicional de que 
los enunciados tenían significado por sí mismos y expresaban los significados y 
las intenciones de los hablantes y de los autores que los creaban. 

(Howatt, 1984: 280) 


Esto supuso, en parte, la respuesta a las críticas que el gran lingúista ameri- 
cano Noam Chomsky había presentado contra la teoría lingúística estructural en 
su ya clásico libro Syntactic Structures (1957). Chomsky había demostrado que las 
teorías estructurales del momento no podían explicar por sí mismas las carac- 
terísticas fundamentales de la lengua como la creatividad y la singularidad de 
cada una de las oraciones. Los lingúistas británicos destacaron otra dimensión 
fundamental de la lengua que no se trataba de manera adecuada en los enfoques 
sobre la enseñanza de idiomas del momento: el potencial funcional y comuni- 
cativo de la lengua. Se consideró necesario para la enseñanza de idiomas cen- 
trarse más en la competencia comunicativa que en el simple conocimiento de 
las estructuras. Los estudiosos que defendían estas ideas sobre la lengua, como 
Christopher Candlin y Henry Widdowson, se basaron en el trabajo de lingiis- 
tas funcionales británicos (p. e., John Firth, M. A. K. Halliday), en el trabajo de 
sociolingúistas americanos (p. e., Dell Hymes, John Gumperz y William Labov), 
así como en el trabajo en el campo de la filosofía (p. e., John Austin y John Searle). 
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Otro factor de cambio en el enfoque de la enseñanza de lenguas extranjeras 
proviene de las cambiantes realidades educativas en Europa. Con la creciente 
interdependencia entre los países europeos apareció la necesidad de hacer mayo- 
res esfuerzos para enseñar a los adultos las principales lenguas del Mercado 
Común Europeo y del Consejo de Europa, organización regional para la coope- 
ración cultural y educativa. La educación era una de las principales áreas de acti- 
vidad del Consejo de Europa: patrocinaba conferencias internacionales sobre la 
enseñanza de idiomas, publicando artículos y libros sobre este tema, y partici- 
paba en la formación de la Asociación Internacional de Lingúística Aplicada. Se 
consideró de gran importancia la necesidad de articular y desarrollar métodos 
alternativos para la enseñanza de idiomas. 

En 1971, un grupo de expertos empezó a investigar la posibilidad de desa- 
rrollar cursos de idiomas a partir de un sistema basado en unidades y créditos, 
en el que las tareas de aprendizaje se dividen en «porciones o unidades, cada 
una de las cuales corresponde a un componente de las necesidades del alumno 
y se relaciona sistemáticamente con todas las demás unidades» (van Ek y Ale- 
xander, 1980: 6). El grupo aplicó los estudios sobre las necesidades de los alum- 
nos de lenguas en Europa y en especial un documento preliminar preparado por 
un lingitista británico, D. A. Wilkins (1972), que proponía una definición fun- 
cional o comunicativa de la lengua que podía servir como base para el desarro- 
llo para programas comunicativos en la enseñanza de lenguas. La contribución 
de Wilkins fue un análisis de los significados comunicativos que necesita quien 
aprende una lengua para entender y para expresarse. Más que describir lo esen- 
cial de la lengua a través de los conceptos tradicionales de gramática y de voca- 
bulario, Wilkins intentó mostrar los sistemas de significado que subyacen en los 
usos comunicativos de la lengua. Describió dos tipos de significado: categorías 
nocionales (conceptos como tiempo, secuencia, cantidad, lugar y frecuencia) y 
categorías de función comunicativa (pedir, rechazar, ofrecer o quejarse). Más 
tarde, Wilkins revisó y amplió su documento de 1972 en un libro titulado Notio- 
nal Syllabuses (Wilkins, 1976), que tuvo una gran influencia en el desarrollo de la 
Enseñanza Comunicativa de la Lengua. El Consejo de Europa incorporó su aná- 
lisis senmántico-comunicativo mediante una serie de especificaciones para el nivel 
elemental de un programa comunicativo de lenguas correspondiente a un pri- 
mer nivel. Estas especificaciones de nivel umbral (van Ek y Alexander, 1980) han 
tenido mucha influencia en el diseño de programas de lenguas y libros de texto 
de corte comunicativo en Europa. 

El trabajo del Consejo de Europa; los escritos de Wilkins, Widdowson, Cand- 
lin, Christopher Brumfir, Keith Johnson y otros lingúistas británicos sobre la 
base teórica del Enfoque Comunicativo o funcional para la enseñanza de idio- 
mas; la rápida aplicación de estas ideas por los autores de libros de texto, y la 
igualmente rápida aceptación de estos nuevos principios por parte de los espe- 
cialistas británicos en enseñanza de idiomas, los centros de desarrollo curricu- 
lar e incluso los gobiernos, dieron prominencia nacional e internacional a lo que 
se llamaría el Enfoque Comunicativo o simplemente la Enseñanza Comunicativa 
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de la Lengua. (A veces también se utilizan los términos Enfoque Nocional-Funcional 
y Enfoque Funcional.) Aunque el movimiento empezó como una innovación prin- 
cipalmente británica, en torno a planteamientos alternativos sobre la elabora- 
ción de programas, desde mediados de los años setenta su ámbito de influencia 
se ha extendido. Los defensores tanto americanos como británicos lo ven como 
un enfoque (y no un método) que pretende hacer de la competencia comuni- 
cativa la meta final de la enseñanza de lenguas y desarrollar procedimientos para 
la enseñanza de las cuatro destrezas lingúísticas, a partir de la interdependencia 
de la lengua y la comunicación. Su amplitud lo hace diferente de cualquier otro 
enfoque o método tratado en este libro en cuanto a su ámbito de aplicación y 
su condición. No responde a ningún texto o autoridad única; tampoco hay un 
solo modelo que sea aceptado universalmente como definitivo, Para algunos, la 
Enseñanza Comunicativa de la Lengua supone poco más que una enseñanza que 
integra lo funcional y lo gramatical. Littlewood (1981: 1) señala: «Una de las 
características de la enseñanza comunicativa de la lengua es que se preocupa 
tanto de los aspectos funcionales de la lengua como de los estructurales.» Otros 
entienden que se trata del uso de los procedimientos por medio de los cuales 
los alumnos trabajan por parejas o en grupos empleando los recursos lingúísti- 
cos disponibles en tareas de resolución de problemas. Un programa de ámbito 
nacional de enseñanza del inglés en primaria basado en el Enfoque Comunica- 
tivo (Syllabuses for Primary Schools, 1981), por ejemplo, define el eje del programa 
como «las funciones comunicativas a las que sirven las estructuras de la lengua» 
(pág. 5). La introducción de este documento señala que «los propósitos comu- 
nicativos pueden ser de muchos tipos. Lo esencial en todos ellos es que haya por 
lo menos dos partes en una interacción o transacción de algún tipo donde una 
parte tenga una intención y la otra la amplíe o reaccione ante ella» (pág. 5). En 
su análisis sobre el diseño del programa comunicativo, Yalden (1983) presenta 
seis alternativas de diseño para la Enseñanza Comunicativa de la Lengua, que 
engloban desde un modelo en el que los ejercicios comunicativos se añaden al 
programa estructural ya existente, hasta el planteamiento de la elaboración de 
un programa generado por el alumno (p. e., Holec, 1980). 
Howatt distingue entre las versiones «fuerte» y «débil» en la Enseñanza 
Comunicativa de la Lengua: 
En cierto sentido, hay una versión «fuerte» del Enfoque Comunicativo y una ver- 
sión «débil». La versión debil, que constiruye la práctica más o menos habitual 
en los últimos diez años, destaca la importancia de dar oportunidades a los 
alumnos para que usen el inglés con fines comunicativos y, generalmente, inten- 
ta integrar estas actividades dentro de un programa más amplio de enseñanza de 
idiomas... La versión «fuerte» de la enseñanza comunicativa, por otra parte, afir- 
ma que la lengua se adquiere a través de la comunicación. por lo que lo impor- 
tante no es la activación de un conocimiento ya existente aunque inerte, de la 
lengua, sino el desarrollo del propio sistema lingúístico. Si la primera versión 
podría describirse como «aprender a usar» el ingles, la segunda implica «usar el 


inglés para aprenderlo». 
(1984: 279) 
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Finocchiaro y Brumfit (1983) contrastan, según su interpretación, los ele- 
mentos distintivos fundamentales del Método Audiolingúístico y del Enfoque 


Comunicativo: 
Método Audiolingiiístico 


1. Presta mayor atención a la 
estructura y a la forma que al 
significado. 

2. Exige la memorización de 
diálogos basados en estructuras. 


3. No es necesario presentar los 
elementos de la lengua en un 
contexto. 

4. Aprender la lengua significa 
aprender sus estructuras, sonidos 
o palabras. 

5. Se busca el dominio o el «super- 
aprendizaje». 

6. La repetición es una técnica 
fundamental. 

7.Se busca una pronunciación 
parecida a la del hablante nativo. 

8. Se evita la explicación gramatical. 


9. Sólo se realizan actividades 
comunicativas después de un 
largo y rígido proceso de 
ejercicios de repetición y otras 
actividades. 

10. Se prohibe el uso de la lengua 
materna del alumno. 

11.Se prohíbe la traducción en los 
niveles elementales. 


12, Se retrasa la lectura y la escritura 
hasta que se conoce bien la 
lengua oral. 

13. El sistema de la lengua objeto se 
aprenderá a través de la enseñanza 
explícita de las estructuras del 
sistema. 

14. Se busca la competencia 
lingúística. 
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Lo más importante es el significado. 


Cuando se utilizan, los diálogos se 
centran en las funciones comunicativas 
y normalmente no se memorizan. 
Presentar los elementos de la lengua 
en un contexto es una premisa 
fundamental. 

Aprender la lengua significa aprender 
a comunicarse. 


Se busca la comunicación efectiva. 


La repetición puede ocurrir, pero de 
manera tangencial. 

Se busca una pronunciación 
comprensiva. 

Se acepta cualquier recurso que ayude 
a los alumnos, que dependerán de su 
edad, interés, etc. 

Se estimulan los intentos de 
comunicación desde el principio. 


Se acepta un uso moderado de la 
lengua materna cuando sea necesario. 
Se puede usar la traducción cuando 
los alumnos la necesitan o se 
benefician de ella. 

Si es necesario, se puede empezar con 
la lectura y la escritura desde el 
primer día. 

El sistema de la lengua objeto se 
aprenderá mejor a través del proceso 
que busca la comunicación. 


Se busca la competencia comunicativa 
(es decir, la habilidad para usar el 
sistema lingúístico de manera efectiva 
y apropiada). 


15. Se reconocen las variedades de la 
lengua, pero no se hace hincapié 
en ellas. 

16. La secuencia de las unidades viene 
determinada solamente por los 
principios de complejidad 
lingúística. 

17. El profesor controla a los alumnos 
y procura que no hagan nada que 
entre en conflicto con la teoría. 

18. «La lengua es hábito», por tanto, 
hay que prevenir los errores por 
cualquier medio. 

19. El objetivo fundamental es la 
corrección, en el sentido 
de corrección formal. 


20.Se espera que los alumnos se 
relacionen con el sistema 
lingúístico que presentan las 
máquinas o los materiales 
controlados. 

.Se espera que el profesor 
especifique la lengua que los 
alumnos deben usar. 

22.La motivación intrínseca partirá 

del interés en la estructura de la 
lengua. 


2 


. 


Aparte de ser un ejemplo interesante de cómo los defensores de la Enseñanza 
Comunicativa de la Lengua colocan las cartas a su favor, estos contrastes ilustran 
algunas de las mayores diferencias entre los enfoques comunicativos y las tradi- 
ciones anteriores en la enseñanza de idiomas. La aceptación general del Enfoque 
Comunicativo, y la forma relativamente variada en la que se interpreta y aplica, 
puede atribuirse al hecho de que los practicantes de diferentes tradiciones edu- 
cativas se pueden identificar con él y, por tanto, interpretarlo de diferentes mane- 
ras. Uno de los seguidores norteamericanos, Savignon (1983), por ejemplo, 
ofrece como antecedente del método un comentario de Montaigne sobre cómo 
aprendió latín más por medio de conversaciones que a través del método, gene- 
ralmente usado en la época, de análisis formal y traducción. Montaigne escribe: 
«Sin métodos, sin un libro, sin gramática o reglas, sin un látigo y sin lágrimas, 
había aprendido un latín tan bueno como el de mi maestro» (Savignon, 1983: 47). 
Esta visión antiestructural puede representar la versión en el campo de la ense- 
ñanza de idiomas de una perspectiva más general sobre el aprendizaje, que se 
conoce como «aprender haciendo» o «el enfoque experiencial» (Hilgard y 
Bower, 1966). Esta idea de práctica directa —más que aplazada— de las activida- 


Antecedentes 


La variación lingúística es un 
concepto central en los materiales y 
en la metodología. 

La secuencia viene determinada por 
cualquier consideración sobre el 
contenido, la función o el significado 
que mantenga el interés. 

Los profesores ayudan a los alumnos 
en cualquier forma que los motive 
para trabajar con la lengua. 

Cada alumno crea la lengua 
generalmente a través del ensayo y 
del error. 

El objetivo fundamental es la fluidez y 
un dominio aceptable de la lengua: la 
corrección no se considera en 
abstracto, sino dentro de un contexto. 
Se espera que los alumnos se 
relacionen con otras personas, ya 
estén presentes (en el trabajo por 
parejas y grupos) o a través de la . 
lengua escrita. 
El profesor no puede saber ) 
exactamente la lengua que usarán sus 
alumnos. 

La motivación intrínseca partirá del 
interés por lo que se está 
comunicando con la lengua. 

(1983: 91-93) 
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des comunicativas se encuentra en el núcleo de la mayoría de las interpretacio- 
nes de la Enseñanza Comunicativa de la Lengua. 

La importancia dada a los factores comunicativos y contextuales en el uso de 
la lengua también tiene un antecedente en el trabajo del antropólogo Bronislaw 
Malinowski y su colega, el lingúista John Firth. Los lingúistas británicos general- 
mente citan a Firth como el primero que estudia el discurso como el objeto y el 
contexto del análisis lingúístico. Firth también señaló que la lengua debía ser estu- 
diada en el contexto sociocultural más amplio de su uso, que incluye los partici- 
pantes, sus conductas y opiniones, los objetos de interacción lingúística, y la 
elección de las palabras. Tanto Michael Halliday como Dell Hymes, lingúistas que 
han sido citados frecuenternente por los defensores de la Enseñanza Comunica- 
tiva de la Lengua, reconocen su deuda fundamental con Malinowski y Firth. 

Otra dimensión frecuentemente citada de este enfoque, su visión de la enseñanza 
de la lengua basada en la experiencia y centrada en el alumno, también posee ante- 
cedentes fuera de la tradición de enseñanza de idiomas, Una famosa comisión para 
desarrollar el currículo nacional en Estados Unidos en los años treinta, por ejem- 
plo, propuso la adopción de un currículo del inglés basado en la experiencia. El 
informe de la comisión partió de la premisa de que «la experiencia es la mejor de 
las escuelas. .. El currículo ideal consiste en experiencias bien seleccionadas» (citado 
en Applebee, 1974: 119). Como han propuesto recientemente los partidarios de 
organizar la Enseñanza Comunicativa de la Lengua alrededor de tareas y proce- 
dimientos, la comisión intentó proponer «los medios para la selección y la secuen- 
cia de las experiencias apropiadas dentro de un currículo coherente que abarcara 
los años de estudio de inglés en la escuela» (Applebee, 1974: 119). Se consideraba 
que cada uno de los alumnos tenía intereses, estilos, necesidades y objetivos per- 
sonales, que deberían reflejarse en el diseño de los métodos de enseñanza. Se ani- 
maba a los profesores a que desarrollaran materiales de aprendizaje «centrados en 
las necesidades específicas manifestadas en la clase» (Applebee, 1974: 150). 

Lo que resulta común a todas las versiones de la Enseñanza Comunicativa de 
la Lengua, sin embargo, es una teoría de la enseñanza de lenguas que defiende 
un modelo comunicativo de la lengua y de un uso que busca aplicar este modelo 
en el sistema de enseñanza, en los materiales, en los papeles y conductas del pro- 
fesor y del alumno, y en las actividades y técnicas de clase. A continuación vamos 
a ver cómo se manifiestan estos aspectos en los niveles del enfoque, el diseño y 
el procedimiento. 


Enfoque 


Teoría de la lengua 


El Enfoque Comunicativo en la enseñanza de la lengua parte de la idea de que la 
lengua es comunicación. El objetivo de la enseñanza de la lengua es desarrollar lo 
que Hymes (1972) llama «competencia comunicativa». Hymes utiliza este término 
con el fin de contrastar una visión comunicativa de la lengua con la teoría de la com- 
petencia de Chomsky. Chomsky mantenía que: 


158 


+ 


Enfoque 


la teoría lingúística se ocupa principalmente del hablante-oyente ideal en una 
comunidad de habla completamente homogénea. Este hablante-oyente conoce la 
lengua perfectamente y no se ve afectado por condiciones gramaticalmente 
irrelevantes como limitaciones en la memoria, distracciones, cambios de 
atención e interés, y errores (característicos o esporádicos) cuando aplica su 
conocimiento de la lengua en una producción concreta, 

(Chomsky, 1965: 3) 


Para Chomsky, lo fundamental de la teoría lingúística era caracterizar las habi- 
lidades abstractas de los hablantes que les permiten producir oraciones correc- 
tas desde el punto de vista gramatical. Hymes mantenía que esta visión de la 
teoría lingúística era estéril, que la teoría lingúística debía ser entendida como 
parte de una teoría más general que incorporaba la comunicación y la cultura. 
La teoría de Hymes definía lo que un hablante necesitaba saber para tener 
competencia comunicativa en una comunidad lingúística. Según Hymes, una 
persona que consigue competencia comunicativa ha adquirido tanto el conoci- 
miento como la habilidad para usar la lengua con respecto a: 


1. si (y en qué grado) algo es formalmente posible 

2. si (y en qué grado) algo es posible en virtud de los medios de actuación 
disponibles 

3. si (y en qué grado) algo es apropiado en relación con el contexto en el que se 
usa y evalúa 

4. si (y en qué grado) algo se da en realidad, se efectúa realmente, y lo que esto 
supone 

(Hymes, 1972: 281) 


Esta teoría sobre el conocimiento de una lengua ofrece una visión más amplia 
que la visión que tenía Chomsky de la competencia, que trata fundamentalmente 
el conocimiento gramatical abstracto. Otra teoría lingúística sobre la comunica- 
ción que defiende la Enseñanza Comunicativa de la Lengua es la descripción fun- 
cional de Halliday sobre el uso de la lengua. «La lingúística estudia la descripción 
de los actos del habla o de los textos, puesto que solamente a través del estudio de 
la lengua se manifiestan todas las funciones del lenguaje y los componentes del 
significado» (Halliday, 1970: 145). Halliday ha desarrollado en varios libros y 
artículos influyentes una importante teoría sobre las funciones de la lengua que, 
según opinan muchos autores en sus comentarios sobre el Enfoque Comunica- 
tivo (p. e., Brumfit y Johnson, 1979; Savignon, 1983), complernenta la teoría de 
Hymes sobre la competencia comunicativa. Halliday describe (1975: 11-17) las 
siete funciones básicas que realiza el lenguaje cuando los niños aprenden su pri- 
mera lengua: 


1. la función instrumental: usar la lengua para conseguir cosas 


2. la función reguladora: usar la lengua para controlar la conducta de otros 
3. la función interactiva: usar la lengua para crear una interacción con otros 
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4. la función personal: usar la lengua para expresar sentimientos y significados 
personales 
5. la función heurística: usar la lengua para aprender y para descubrir 
la función imaginativa: usar la lengua para crear el mundo de la imaginación 
7. la función representativa: usar la lengua para comunicar información 


Los defensores de la Enseñanza Comunicativa de la Lengua consideraban el 
aprendizaje de una segunda lengua de forma similar, como la adquisición de los 
medios lingúísticos para la realización de distintos tipos de funciones. 

Otro teórico que se cita frecuentemente por sus ideas sobre la naturaleza 
comunicativa de la lengua es Henry Widdowson. En su libro Teaching Language 
as Communication (1978), Widdowson presentó sus ideas sobre la relación entre 
los sistemas lingúísticos y los valores comunicativos en el texto y en el dis- 
curso, Se centraba en los actos comunicativos que constituían la habilidad para 
usar la lengua con distintos propósitos. Un análisis más reciente, aunque rela- 
cionado con lo anterior, sobre la competencia comunicativa se encuentra en 
Canale y Swain (1980), en el que se identifican cuatro dimensiones de la 
competencia comunicativa: competencia gramatical, competencia sociolin- 
gúística, competencia discursiva y competencia estratégica. La competencia gra- 
matical se refiere a lo que Chomsky llama competencia lingúística y lo que 
Hymes entiende con su «formalmente posible». Es el dominio de la capaci- 
dad gramatical y léxica. La competencia sociolingiiística se refiere a la comprensión 
del contexto social en el que tiene lugar la comunicación, incluyendo la rela- 
ción entre los distintos papeles sociales, la información que comparten los 
participantes y la finalidad de comunicación de su interacción. La competencia 
discursiva se refiere a la interpretación de los elementos individuales del mensaje 
a partir de sus conexiones y de cómo se representa el significado en relación con 
todo el discurso o texto. La competencia estratégica se refiere a las estrategias que los 
participantes emplean para iniciar, terminar, mantener, corregir y reconducir la 
comunicación. La utilidad del concepto de competencia comunicativa se percibe 
en los numerosos intentos que se han hecho de perfeccionar el concepto origi- 
nal de competencia comunicativa. La extensión realizada por Canale y Swain del 
modelo hymesiano de competencia comunicativa, anteriormente examinado, fue 
reelaborado con cierta complejidad por Bachman (1991). El modelo de Bachman 
ha sido ampliado a su vez por Celce Murcia, Dórnyei y Thurrell (1997). 

En el plano de la teoría lingúística, la Enseñanza Comunicativa de la Lengua 
tiene una base teórica de gran riqueza, aunque un tanto ecléctica. Algunas de las 
características de esta teoría comunicativa son las siguientes: 


La lengua es un sistema para expresar el significado. 

La función principal de la lengua es la interacción y la comunicación. 

La estructura de la lengua refleja sus usos funcionales y comunicativos. 

Las unidades fundamentales de la lengua no son solamente los elementos 
gramaticales y estructurales, sino las categorías de significado funcional y 
comunicativo tal como se manifiestan en el discurso. 


> na 
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Enfoque 


Teoría del aprendizaje 


En contraste con todo lo que se ha escrito sobre la dimensión comunicativa de 
la lengua en relación con la Enseñanza Comunicativa de la Lengua, poco se ha 
escrito sobre la teoría del aprendizaje. Ni Brumfit y Johnson (1979) ni Little- 
wood (1981), por ejemplo, ofrecen ningún comentario sobre la teoría del apren- 
dizaje. Sin embargo, en algunas prácticas del enfoque se pueden apreciar elementos 
de una teoría del aprendizaje subyacente. Uno de estos elementos se puede des- 
cribir como el principio de la comunicación: las actividades que requieren co- 
municación real promueven el aprendizaje. Un segundo elemento es el principio 
de la tarea: las actividades en las que se utiliza la lengua para llevar a cabo tareas 
significativas mejoran el aprendizaje (Johnson, 1982). Un tercer elemento es el 
principio del significado: la lengua que es significativa para el alumno ayuda en 
el proceso de aprendizaje. Por tanto, las actividades de aprendizaje se seleccio- 
nan de acuerdo con el grado en el que consiguen que los alumnos usen la len- 
gua de manera significativa y real (no practicando mecánicamente las estructuras 
de la lengua). Creemos que estos principios pueden inferirse de las propias prác- 
ticas del enfoque (p. e., Litlewood, 1981; Johnson, 1982). Se describen las con- 
diciones necesarias para mejorar el aprendizaje de una segunda lengua más que 
sus procesos de adquisición. Estos principios de aprendizaje y otros más recien- 
tes, de trascendencia para las afirmaciones de la Enseñanza Comunicativa de la 
Lengua, están resumidos en Skehan (1998), y se examinan más detenidamente 
en relación con la Enseñanza de la Lengua Basada en Tareas en el capítulo 18. 

Descripciones más recientes, sin embargo, han intentado describir teorías 
sobre el proceso de aprendizaje de la lengua que son compatibles con el Enfo- 
que Comunicativo. Savignon (1983) analiza la investigación sobre la adquisi- 
ción de una segunda lengua como fuente de teorías sobre el aprendizaje y 
considera el papel de las variables lingúísticas, sociales, cognitivas e indivi- 
duales en la adquisición de la lengua. Otros teóricos (p. e., Stephen Krashen, 
que no se asocia directamente con este enfoque) han desarrollado teorías que 
se consideran compatibles con los principios del Enfoque Comunicativo (véase 
capítulo 15). Krashen considera que la adquisición es el proceso básico que 
permite alcanzar el dominio de la lengua, y lo distingue del aprendizaje. La 
adquisición se refiere al desarrollo inconsciente del sistema de la lengua objeto 
como consecuencia de usar la lengua para comunicarse. El aprendizaje es la 
representación consciente del conocimiento gramatical que resulta de la ense- 
ñanza, y que no lleva a la adquisición. Es el sistema adquirido el que ponemos 
en juego para crear enunciados en el uso espontáneo de la lengua. El sistema apren- 
dido sólo puede servir como una guía de la producción del sistema adquirido. 
Krashen y otros teóricos de la adquisición de segundas lenguas generalmente seña- 
lan que el aprendizaje de la lengua se produce mediante el uso comunicativo de 
la lengua, más que practicando las destrezas lingúísticas. 

Johnson (1984) y Littlewood (1984) presentan una teoría alternativa del apren- 
dizaje también compatible con este enfoque: un modelo basado en el aprendi- 


161 


La Enseñanza Comunicativa de la Lengua 


zaje de destrezas. Según esta teoría, la adquisición de la competencia comunica- 
tiva en una lengua es un ejemplo del desarrollo de las destrezas, que incluye tanto 
el aspecto cognitivo como el de la conducta: 


El aspecto cognitivo incluye la internalización de planes para crear conductas apro- 
piadas. En cuanto al uso lingúístico, estos planes derivan principalmente del sis- 
tema lingúístico. Incluyen reglas gramaticales, procedimientos para la selección 
de vocabulario y convenciones sociales que regulan el habla. El aspecto de con- 
ducta incluye la automatización de estos planes de forma que puedan convertirse 
en realizaciones fluidas en tiempo real. Esto ocurre principalmente a través de la 
práctica, al convertir los planes en realizaciones. 

(Littlewood, 1984: 74) 


Esta teoría, por tanto, da importancia a la práctica como medio para desarro- 
llar las destrezas comunicativas. 


Diseño 
Objetivos 


Piepho (1981) señala los siguientes niveles en los objetivos del Enfoque Comu- 
nicativo: 


1. un nivel de integración y otro de contenido (la lengua como medio de expre- 
sión) 

2. un nivel instrumental y lingúístico (la lengua como sistema semiótico y obje- 
to de aprendizaje) 

3. un nivel afectivo de relaciones personales y de conducta (la lengua como medio 
para expresar valores y opiniones sobre uno mismo y sobre los demás) 

4. un nivel de necesidades individuales de aprendizaje (intervención en el apren- 
dizaje a partir del análisis de errores) 

5. un nivel educativo general con objetivos extralingúísticos (el aprendizaje de la 
lengua dentro del currículo escolar) 

(Piepho, 1981: 8) 


Éstos se consideran objetivos generales, aplicables a cualquier situación de 
enseñanza. Los objetivos concretos del Enfoque Comunicativo no pueden defi- 
nirse de manera más específica, puesto que este enfoque asume que la enseñanza 
de la lengua deberá reflejar las necesidades particulares de los alumnos. Estas 
necesidades pueden describirse en función de las destrezas de comprensión y expre- 
sión tanto oral como escrita, enfocadas todas ellas desde una perspectiva comu- 
nicativa. Los objetivos de enseñanza para un curso concreto reflejarían aspectos 
específicos de la competencia comunicativa de acuerdo con el nivel del alumno 
y sus necesidades comunicativas. 


Programa 


Los análisis sobre la naturaleza del programa han tenido mucha importancia 
en la Enseñanza Comunicativa de la Lengua. Hemos visto que uno de los pri- 
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meros modelos de programa que se propusieron se describía como nocional 
(Wilkins, 1976), que especificaba las categorías semántico-gramaticales (p. e., fre- 
cuencia, movimiento, posición) y las categorías de función comunicativa que 
los alumnos necesitan expresar. El Consejo de Europa amplió y desarrolló estas 
categorías en una programación que incluía descripciones de los objetivos de 
los cursos de lenguas extranjeras para adultos europeos, las situaciones en las que 
normalmente se necesita usar una lengua extranjera (p. e., viajes, negocios), los 
temas sobre los que se puede necesitar hablar (p. e., identificación personal, edu- 
cación, compras), las funciones lingúísticas (p. e., describir algo, pedir informa- 
ción, expresar acuerdo y desacuerdo), las nociones usadas para la comunicación 
(p. e., tiempo, frecuencia, duración), además del vocabulario y de la gramática 
que se necesite. El resultado se publicó como Threshold Level English (van Ek y Ale- 
xander, 1980), y fue un intento de especificar lo que se necesitaba para poder 
conseguir un grado razonable de competencia comunicativa en una lengua ex- 
tranjera, incluyendo los elementos lingúísticos necesarios para conseguir este 
«nivel umbral». 

Los análisis de la teoría y los modelos de programación para la Enseñanza 
Comunicativa de la Lengua han sido muy numerosos. El modelo de programa 
nocional de Wilkins pronto recibió las críticas de los lingúistas británicos por- 
que se limitaba a sustituir un tipo de lista (p. e., una lista de elementos gramati- 
cales) por otra (una lista de nociones y funciones). Se especificaban los resultados 
o los productos más que los procesos comunicativos. Widdowson (1979) man- 
tenía que las categorías nocio-funcionales proporcionan: 


sólo una descripción muy parcial e imprecisa de ciertas reglas semánticas y prag- 
máticas que se utilizan como referencia cuando las personas se relacionan. No nos 
dicen nada sobre los procedimientos que las personas utilizan en la aplicación de 
estas reglas cuando están de hecho realizando una actividad comunicativa. Si que- 
remos adoptar un enfoque comunicativo en la enseñanza que tenga como propó- 
sito fundamental el desarrollo de las habilidades que permiten hacer cosas con la 


lengua, es el discurso el que debe ser el centro de nuestra atención. 
(Widdowson, 1979: 254) 


Actualmente hay bastantes propuestas y modelos de lo que podría conside- 
rarse un programa de Enseñanza Comunicativa de la Lengua. Yalden (1983) des- 
cribe los tipos de programas comunicativos más importantes del momento. A 
continuación resumimos una versión modificada de los tipos de programas 
comunicativos según la clasificación de Yalden, con referencia a la fuente de cada 
modelo: 


Tipo Referencia 
1. estructuras y funciones Wilkins (1976) 
2. espiral funcional alrededor de un Brumíit (1980) 
eje estructural 
3. estructural, funcional, instrumental Allen (1980) 
4. funcional Jupp y Hodlin (1975) 
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5. nocional Wilkins (1976) 

6. interactivo Widdowson (1979) 
7. centrado en tareas Prabhu (1983) 

8. generado por el alumno Candlin (1976), 


Henner-Stanchina y Riley (1978) 


Hay una extensa documentación sobre los intentos por crear programas de los 
tipos 1 a 5. Las descripciones de las estrategias de interacción se han dado, p. e., para 
las interacciones del profesor con los alumnos (Sinclair y Coulthard, 1975) y del 
médico con el paciente (Candlin, Bruton y Leather, 1974). Aunque interesantes, 
estas descripciones han restringido el campo de investigación a las interaccio- 
nes entre dos personas en las que se reconocen relaciones subordinadas de pape- 
les bastante rígidos. 

Algunos diseñadores de programas comunicativos también han considerado 
la especificación y la organización de las tareas como criterios adecuados para 
el diseño de programas: 


La única forma de programa que es compatible y puede desarrollar una ense- 
ñanza comunicativa parece ser la procedimental, que presenta una lista más o 
menos detallada de los tipos de tareas que deben realizarse en clase y propone 
un orden de complejidad en las tareas del mismo tipo. 

(Prabhu, 1983: 4) 


Un ejemplo de este modelo que se ha puesto en práctica en un ámbito nacio- 
nal es el programa comunicativo de Malasia (English Language Syllabus in Malaysian 
Schools, 1975), un programa para la enseñanza del inglés en los cursos superiores 
de la secundaria en Malasia. Este fue uno de los primeros intentos de organizar 
la Enseñanza Comunicativa de la Lengua a partir de la especificación de tareas 
comunicativas. En el esquema de organización, tres objetivos comunicativos 
generales se subdividen en veinticuatro objetivos más específicos determinados 
sobre la base del análisis de necesidades. Estos objetivos se organizan a su vez en 
áreas de aprendizaje, para las que se especifican varios objetivos o productos. Un 
producto se define como cierta información comprensible, presentada de forma 
oral, de forma escrita o también de forma no lingúística. «Una carta es un pro- 
ducto y también lo es una enseñanza, un mensaje, un informe, un mapa o un 
gráfico producido a través de la información que se expresa mediante la lengua» 
(English Language Syllabus, 1975: 5). Los productos, por tanto, se consiguen mediante 
la realización con éxito de las tareas. Por ejemplo, el producto llamado «pasa el 
mensaje a otros» puede subdividirse en un conjunto de tareas, como entender 
el mensaje; hacer preguntas para aclarar dudas; hacer preguntas para conseguir 
más información; tomar notas; ordenar las notas en una forma de presentación 
lógica, y presentar oralmente el mensaje. Por cada uno de los productos, se 
sugieren distintas situaciones. Estas situaciones consisten en una serie de espe- 
cificaciones en relación con las interacciones del alumno, los estímulos, el con- 
texto comunicativo, los participantes y los resultados deseados y los obstáculos. 
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Estas situaciones (y otras propuestas por cada uno de los profesores) constitu- 
yen los medios a través de los que se realizan la interacción del alumno y las 
destrezas comunicativas. 

Como se mantienen los desacuerdos sobre los modelos de programa en los estu- 
dios sobre la Enseñanza Comunicativa de la Lengua, algunos autores han propuesto 
que desaparezca el concepto de programa en su sentido tradicional, puesto que 
solamente los alumnos pueden ser plenamente conscientes de sus necesidades, sus 
recursos comunicativos y el ritmo de aprendizaje deseado, por lo que es el propio 
alumno quien debe crear un programa personal, aunque sea implícito, como parte 
de su aprendizaje. Otros autores se aproximan más al modelo propuesto por Brum- 
fit (1980), que favorece un programa con un eje gramatical alrededor del cual se 
agrupan las nociones, las funciones y las actividades comunicativas. 


Tipos de actividades de aprendizaje y de enseñanza 


La variedad de tipos de ejercicios y actividades compatibles con un enfoque comu- 
nicativo es ilimitada, suponiendo que estos ejercicios permitan a los alumnos 
conseguir los objetivos comunicativos del currículo, participar en la comunica- 
ción y desarrollar los procesos comunicativos de intercambio de información, 
negociación de significados e interacción. Generalmente se diseñan actividades 
de clase para realizar tareas utilizando la lengua o que implican la negociación de 
información y el hecho de compartirla. 


Estos intentos pueden tener diversas formas. Wright (1976) lo consigue mos- 
trando diapositivas desenfocadas que los alumnos tratan de identificar. Byrne 
(1978) ofrece planos y diagramas incompletos que los alumnos tienen que 
completar pidiendo información. Allwright (1977) pone una pantalla entre los 
alumnos y hace que uno de ellos coloque unos objetos en cierto orden: este 
orden se comunica después a los alumnos que están detrás de la pantalla. 
Geddes y Sturtridge (1979) desarrollan la audición tipo «rompecabezas», en la 
que los alumnos escuchan los diferentes materiales grabados y comunican des- 
pués su contenido a los demás. La mayoría de estas técnicas funcionan sobre la 
base de que algunos alumnos disponen de una información que los demás no 


tienen. 
(Johnson, 1982: 151) 


Littlewood (1981) distingue entre dos tipos principales de actividades en la 
Enseñanza Comunicativa de la Lengua: «actividades de comunicación funcional» y 
«actividades de interacción social». Las actividades de comunicación funcional 
incluyen tareas como la comparación de dibujos anotando sus similitudes y dife- 
rencias, el desarrollo de un orden secuencial en una serie de dibujos; la búsqueda 
de los elementos que faltan en un mapa o dibujo; la comunicación de un alumno 
detrás de una pantalla a otro alumno dando instrucciones para hacer un dibujo o 
completar un mapa, y la resolución de problemas a partir de una información com- 
partida. Las actividades de interacción social incluyen sesiones de conversación y 
discusión, diálogos e improvisaciones, simulaciones, representaciones y debates. 
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Papel del alumno 


El énfasis que la Enseñanza Comunicativa de la Lengua da a los procesos de 
comunicación, más que al conocimiento de las estructuras lingúísticas, requiere 
que los alumnos tengan papeles diferentes a los que tenían en las clases más tra- 
dicionales de segundas lenguas. Breen y Candlin describen el papel del alumno 
en este enfoque de la siguiente forma: 


El papel del alumno como negociador —entre él mismo, el proceso de aprendi- 
zaje y el propósito del aprendizaje— surge a partir de (y se relaciona con) su 
papel como negociador dentro del grupo, de los procedimientos del aula y de 
las actividades que se realizan conjuntamente. La implicación para el alumno es 
que debería contribuir en la misma proporción en que recibe y, por tanto, apren- 
der de una forma interdependiente. 

(1980: 110) 


Se reconoce, en algunas versiones de este enfoque, que los alumnos traen al 
aula sus propias ideas de cómo debería ser la enseñanza y el aprendizaje. Estas 
ideas deben formar parte del aprendizaje y, en el caso de que no coincidan con la 
realidad, se puede producir confusión y rechazo por parte del alumno (Henner- 
Stanchina y Riley, 1978). Normalmente no hay texto, no se presentan las reglas 
gramaticales, no hay una organización de aula impuesta; se supone que los alum- 
nos se relacionan principalmente entre ellos más que con el profesor y no hay 
(o hay muy poca) corrección de errores. Por otra parte, el carácter cooperativo 
del aprendizaje promovido por el Enfoque Comunicativo también resultará des- 
conocido para aquellos alumnos acostumbrados a un tipo de aprendizaje más 
individualizado. Por tanto, los teóricos de este enfoque recomiendan que los alum- 
nos aprendan a aceptar que el fracaso en la comunicación es una responsabilidad 
conjunta y no de cada hablante por separado. De la misma forma, el éxito en la 
comunicación es aceptado como algo compartido. 


Papel del profesor 


Según este enfoque, los profesores asumen varios papeles cuya importancia 
dependerá de la versión adoptada. Breen y Candlin describen los papeles del pro- 
fesor en los términos siguientes: 


El profesor tiene dos papeles fundamentales: el primero es facilitar el proceso de 
comunicación entre todos los participantes en la clase y entre estos participantes y las 
distintas actividades y textos, El segundo es actuar como participante independiente 
dentro del grupo de enseñanza-aprendizaje. Este papel se relaciona estrechamente 
con los objetivos del primero y surge como su consecuencia. Estos papeles implican 
un conjunto de papeles secundarios: en primer lugar, como organizador de recursos, 
siendo él mismo un recurso; en segundo lugar, como guía en los procedimientos y 
las actividades de la clase... Un tercer papel es el de investigador y alumno, con 
muchas posibilidades de contribuir con su conocimiento, habilidades y experiencia 
sobre la naturaleza del aprendizaje y las capacidades organizativas. 

(1980: 99) 
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El profesor también asume los papeles de analista de necesidades, consejero 
y gestor del proceso de grupo. 


ANALISTA DE NECESIDADES 

El profesor asume la responsabilidad de determinar y responder a las necesi- 
dades lingúísticas del alumno. Esto puede hacerse de manera informal y per- 
sonalizada a través de sesiones individuales con los alumnos, en las que el 
profesor habla de temas como la opinión del alumno sobre su estilo, las carac- 
terísticas y los objetivos de su aprendizaje. Puede llevarse a cabo formalmente 
mediante un instrumento de evaluación de necesidades, como los que pro- 
pone Savignon (1983). Generalmente, esta evaluación formal contiene pre- 
guntas que intentan determinar la motivación de una persona para estudiar 
la lengua. Por ejemplo, los alumnos pueden responder utilizando una escala 
de 5 puntos (totalmente de acuerdo a totalmente en desacuerdo) a enunciados como los 
siguientes: 


Yo quiero estudiar inglés porque... 

1. Pienso que algún día será útil para conseguir un buen trabajo. 

2. Me ayudará a entender mejor a los hablantes del inglés y su forma de vida. 

3. Se necesita un buen conocimiento del inglés para conseguir que otras 
personas te respeten. 

4. Me permitirá conocer y hablar con gente interesante. 

5. Lo necesito en mi trabajo. 

6. Me permitirá pensar y comportarme como los ingleses. 


Basándose en este estudio, los profesores deben planificar la enseñanza indi- 
vidual y de grupo que responda a las necesidades de los alumnos. 


CONSEJERO 

Otro de los papeles del profesor normalmente asumido por este enfoque es el 
de consejero, definido de manera muy similar a como lo hace el Aprendizaje 
Comunitario de la Lengua. En este papel, se supone que el profesor-consejero 
debe ser un comunicador efectivo que busca mejorar la relación entre las inten- 
ciones del hablante y las interpretaciones del que escucha, a través del uso de la 
paráfrasis, la confirmación y la reacción. 


GESTOR DEL PROCESO DE GRUPO 

Los procedimientos utilizados en este enfoque son menos exigentes en cuan- 
to a la adquisición de destrezas de gestión en la clase centrada en el profesor. 
Su responsabilidad consiste en organizar la clase como un espacio que facilite 
las actividades comunicativas. Las guías de orientación de la práctica de clase 
(p. e., Littlewood, 1981; Finocchiaro y Brumfit, 1983) sugieren que durante una 
actividad el profesor orienta y anima al tiempo que controla la tendencia a solu- 
cionar problemas de vocabulario, de gramática y de estrategia, si bien anota estos 
problemas para un comentario posterior y para la práctica comunicativa. Cuando 
terminan las actividades de grupo, el profesor organiza un comentario sobre ellas, 
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señalando alternativas y ayudando a los grupos en su debate sobre la corrección 
de los propios errores. Los críticos han señalado, sin embargo, que los profesores 
no nativos pueden sentirse incómodos con este procedimiento si no tienen una 
formación especial. 

El énfasis dado a la fluidez y a la comprensión en la Enseñanza Comunicativa de 
la Lengua puede causar ansiedad entre los profesores que estén acostumbrados a 
ver la corrección de los errores como su mayor responsabilidad de enseñanza y 
que consideran que su principal función consiste en preparar a los alumnos para 
exámenes de todo tipo. Una preocupación del profesor sigue siendo el posible 
efecto perjudicial de un modelo imperfecto y con errores en el trabajo por pare- 
jas y en grupos. Aunque este tema no esté aún resuelto, parece interesante señalar 
que la investigación reciente sugiere que «los datos contradicen la idea de que 
otros alumnos no son buenos compañeros de conversación porque no pueden 
proporcionar de forma correcta información cuando se solicita» (Porter, 1983). 


Materiales de enseñanza 


Se han utilizado una gran variedad de materiales para apoyar los enfoques comu- 
nicativos en la enseñanza de idiomas. A diferencia de algunos métodos actuales, 
comowel Aprendizaje Comunitario de la Lengua, los que practican la Enseñanza 
Comunicativa consideran los materiales como una forma de influir en la interac- 
ción en la clase y el uso de la lengua. Por tanto, los materiales tienen el papel fun- 
damental de promover el uso comunicativo de la lengua. Vamos a considerar tres 
tipos de materiales que se usan actualmente dentro de este enfoque: materiales 
centrados en el texto, materiales centrados en la tarea y materiales auténticos. 


MATERIALES CENTRADOS EN EL TEXTO 

Existen numerosos libros de texto diseñados para trabajar con este enfoque. Sus 
índices de contenidos algunas veces sugieren un tipo de gradación y secuencia 
en la práctica de la lengua parecidas a las que se pueden encontrar en los libros 
de texto organizados con criterios gramaticales. Algunos de ellos se han escrito 
basándose en una programación fundamentalmente estructural, con pequeñas 
modificaciones que justifican sus afirmaciones de estar centrados en un enfo- 
que comunicativo. Sin embargo, otros parecen muy diferentes de los libros de 
texto anteriores. Communicate de Morrow y Johnson (1979), por ejemplo, no in- 
cluye los diálogos normales y los ejercicios de repetición de estructuras, y se 
sirve de ayudas visuales, estímulos grabados, dibujos y fragmentos de oraciones 
para iniciar la conversación. Pair Work de Watcyn-Jones (1981) consiste en dos 
textos diferentes para realizar trabajo por parejas, cada uno de los cuales con- 
tiene información diferente para realizar simulaciones y otras actividades. De la 
misma forma, los libros de texto elaborados para el English Language Syllabus de 
Malasia (1975) suponen una novedad con respecto a los libros de texto tradicio- 
nales. Una lección típica consiste en un tema (p. e., pasar información), un aná- 
lisis del desarrollo de la tarea (p. e., entender el mensaje, hacer preguntas para 
conseguir clarificación, pedir más información, tomar notas, ordenar y presentar 
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| la información), una descripción de una situación práctica (p. e., «Alguien llama 
para ver al director. No tiene una cita previa. Consigue la información necesaria 
y pasa el mensaje al director»), una presentación del estímulo (en el caso anterior, 
el comienzo de la conversación en una oficina grabada en una cinta), preguntas 
de comprensión (p. e., «¿Por qué está en la oficina?») y ejercicios de paráfrasis. 


MATERIALES CENTRADOS EN LA TAREA 

Se han elaborado una gran variedad de juegos, simulaciones y actividades comu- 
nicativas centradas en tareas para las clases que se basan en la Enseñanza Comu- 
nicativa. Normalmente son de tipo personalizado: cuadernos de ejercicios, 
tarjetas de actividades y materiales para practicar la comunicación por parejas y 
la interacción. En los materiales de trabajo por parejas, generalmente hay dos 
tipos de materiales distintos por cada pareja, cada uno con informaciones dife- 
rentes. Algunas veces, la información es complementaria y los compañeros deben 
ajustar sus partes respectivas para formar un todo. En otros casos, cada uno 
asume un papel distinto en la relación (p. e., un entrevistador y un entrevistado). 
También pueden darse ejercicios y materiales para las prácticas en formatos de 
tipo interactivo. 


MATERIALES AUTÉNTICOS 

Muchos defensores de la Enseñanza Comunicativa de la Lengua han propuesto 
el uso de materiales «no adaptados» y «reales» en el aula. Esto incluye materiales 
auténticos de carácter lingúístico, como señales, revistas, anuncios y periódicos, 
o bien recursos gráficos o visuales, como mapas, dibujos, símbolos, gráficos y 
cuadros a partir de los cuales se pueden desarrollar las actividades comunicati- 
vas. También pueden usarse diferentes tipos de objetos para apoyar los ejercicios 
comunicativos, como la construcción de un modelo de plástico siguiendo unas 
instrucciones. 


Procedimiento 


Como los principios comunicativos pueden aplicarse a la enseñanza de cualquier 
destreza lingúística, en cualquier nivel, y debido a que existe una gran variedad 
de actividades de aula y de tipos de ejercicios en este enfoque, no es posible 
ofrecer una descripción de los procedimientos de clase típicos de una lección 
basada en los principios de la Enseñanza Comunicativa de la Lengua. Savignon 
(1983) analiza algunas técnicas y procedimientos de organización de la actividad 
de clase de este tipo de enseñanza (p. e., actividades de grupo, juegos, simula- 
ciones), pero ni estas actividades ni la forma como se utilizan son exclusivas de 
este enfoque. Finocchiaro y Brumfit ofrecen la guía didáctica de una lección para 
enseñar la función «hacer una sugerencia» a alumnos con un nivel inicial en 
una escuela secundaria. En ella se defiende que los procedimientos comunica- 
tivos son más evolutivos que revolucionarios: 


1. Presentación de un diálogo breve o varios diálogos cortos, precedido por una 
fase de motivación (que se consigue relacionando la situación del diálogo con 
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las probables experiencias de los alumnos) y un debate sobre la función y la 
situación: las personas, los papeles, el entorno, el tema y la formalidad o la 
informalidad de la lengua requerida por la función y la situación. (En los niveles 
iniciales, y en aquellos casos en que todos los alumnos comparten la misma 
lengua materna, la motivación puede conseguirse utilizando esta lengua.) 


nm 


. Práctica oral de cada enunciado del diálogo que se presente ese día (repetición 
con toda la clase, la mitad de la clase, por grupos e individualmente) 
generalmente precedida por el modelo del profesor. Si se utilizan diálogos 
cortos, también se realizará una práctica similar. 

3. Preguntas y respuestas sobre el tema y la situación del diálogo. 


4. Preguntas y respuestas relacionadas con las experiencias personales de los 
alumnos, pero centradas en el tema del diálogo. 

5. Estudio de las expresiones comunicativas básicas del diálogo o de una de las 
estructuras que sirven de ejemplo de la función. Se podrán dar varios ejemplos 
adicionales del uso comunicativo de la expresión o la estructura con vocabula- 
rio conocido en enunciados o diálogos cortos y claros (usando dibujos, obje- 
tos auténticos sencillos o técnicas de dramatización) para facilitar su compren- 
sión... 

6. Descubrimiento por parte del alumno de las generalizaciones o reglas que 
subyacen en la expresión funcional o en la estructura. Deberían incluirse cuatro 
aspectos (como mínimo): las formas orales y escritas (los elementos de los que 
se compone, por ejemplo: «¿Te apetece + verbo + infinitivo?»); su posición en 
el enunciado; su grado de formalidad y, en el caso de la estructura, su función 
gramatical y significado... 

7.Actividades de reconocimiento oral y de interpretación (de dos a cinco, en 

“función del nivel de aprendizaje, el conocimiento lingúístico de los alumnos y 
otros factores). 

8. Actividades de producción oral; actividades comunicativas que van desde las 
guiadas a otras más libres. 


9. Copia de los diálogos o módulos si no están en el libro de texto. 
10. Ejemplos relacionados con las tareas de casa, si las hay. 
11. Evaluación del aprendizaje (solamente oral), por ejemplo: «¿Cómo pedirías a 
un amigo que...? ¿Y cómo me pedirías a mí que...?» 
(Finocchiaro y Brumfit, 1983: 107-108) 


Estos procedimientos tienen claramente mucho en común con los procedi- 
mientos observados en las clases donde se enseña de acuerdo con los principios 
de corte audiolingúístico y situacional-estructural. Los procedimientos tradi- 
cionales no se rechazan, sino que se reinterpretan y amplían. Se puede encon- 
trar un conservadurismo similar en muchos libros de texto basados en el 
Enfoque Comunicativo «ortodoxo», como Mainline Beginners de Alexander (1978). 
Aunque cada unidad tiene un foco funcional, los nuevos elementos de enseñanza 
se presentan a través de diálogos, seguidos de una práctica controlada de las prin- 
cipales estructuras gramaticales. Más adelante, los elementos de enseñanza se 
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utilizan en un contexto mediante una práctica situacional. Esta práctica sirve 
como introducción a una práctica más libre, como las actividades de juegos de 
roles y de improvisación. En otro libro de texto muy conocido, Starting Strategies 
(Abbs y Freebairn, 1977), se utilizan técnicas muy parecidas. Los elementos de 
enseñanza se presentan en forma de diálogo; los elementos gramaticales se aís- 
lan y practican de manera controlada, y después se ofrecen actividades más libres. 
Se sugiere el trabajo por parejas y en grupos para que los alumnos usen y prac- 
tiquen las funciones y las formas. Los procedimientos metodológicos de estos 
libros de texto reflejan la secuencia de actividades representada por Littlewood 
(1981: 86) como sigue: 


Actividades estructurales 
Actividades pre-comunicativas A 


Actividades cuasi-comunicativas 

Actividades de comunicación funcional 
Actividades comunicativas [ 

Actividades de interacción social 

Savignon (1972, 1983), sin embargo, rechaza la idea de que los alumnos ten- 

gan que conseguir primero el control de cada una de las destrezas (pronuncia- 
ción, gramática, vocabulario) antes de aplicarlas en tareas comunicativas, y 
defiende la práctica comunicativa desde el principio de la enseñanza. Cómo 
poner en práctica los principios de la Enseñanza Comunicativa en el nivel de los 
procedimientos de clase sigue siendo un problema central en los debates sobre 
el Enfoque Comunicativo. ¿Cómo pueden definirse los distintos tipos de proce- 
dimientos y actividades comunicativas? ¿Cómo puede el profesor determinar las 
actividades y el tiempo que necesita cada alumno o grupo de alumnos? Estas 
preguntas fundamentales no pueden responderse proponiendo más taxonomías 
y clasificaciones, sino que requieren una investigación sistemática sobre el uso 


de los diferentes tipos de actividades y de procedimientos en la clase de idio- 
mas (véase capítulo 19). 


Conclusión 


Es mejor considerar la Enseñanza Comunicativa de la Lengua como un enfoque 

que como un método. Se refiere a un conjunto de principios que reflejan una 

visión comunicativa de la lengua y de la enseñanza de idiomas y que pueden uti- 

lizarse como apoyo de una gran variedad de procedimientos de trabajo en el aula. 
Entre estos principios figuran: 


— Los alumnos aprenden un idioma mediante su uso para comunicarse. 
— Una comunicación auténtica y con sentido debe ser la finalidad de las acti- 
vidades en el aula. 
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— La fluidez es una importante dimensión de la comunicación. 

— La comunicación supone la integración de diferentes habilidades lingúísticas. 

— El aprendizaje es un proceso de construcción creativa e implica ensayo y 
error. 


La Enseñanza Comunicativa de la Lengua hizo su aparición en una época en la 
que la enseñanza de idiomas estaba preparada para un cambio de paradigma en 
muchas partes del mundo. La Enseñanza Situacional de la Lengua y el Método 
Audiolingúístico ya no se juzgaban metodologías adecuadas. La ECL atrajo a los 
que buscaban un enfoque más humanista de la enseñanza, en el que se diera prio- 
ridad a los procesos interactivos de la comunicación. La rápida adopción y difu- 
sión por todo el mundo del Enfoque Comunicativo fue también consecuencia 
del hecho de que asumió con gran prontitud el rango de ortodoxia en los círculos 
británicos de enseñanza de idiomas, recibiendo la sanción y el apoyo de desta- 
cados expertos en lingúística aplicada, especialistas en lengua y editores, así como 
de instituciones como el British Council (Richards, 1985). 

Desde sus comienzos, la ECL ha pasado por una serie de etapas diferentes, ya 
que afirma haber tratado de aplicar sus principios a distintas dimensiones del 
proceso enseñanza / aprendizaje. En su primera fase, una preocupación básica era 
la necesidad de desarrollar un programa que fuese compatible con el concepto 
de competencia comunicativa. Esto condujo a unas propuestas para la organi- 
zación de programas en términos de nociones y funciones en lugar de estruc- 
turas gramaticales (Wilkins, 1976). En la segunda fase, la ECL se centró en unos 
procedimientos para identificar las necesidades de los alumnos, de lo cual sur- 
gieron propuestas para hacer del análisis de las necesidades un componente esen- 
cial de la metodología comunicativa (Munby, 1978). En su tercera etapa, la ECL 
se centró en los tipos de actividades en el aula que se podían utilizar como base 
de una metodología comunicativa, como el trabajo en grupo, el trabajo en la tarea 
y las actividades de lagunas en la información (Prabhu, 1987). 

Jokison y Johnson (1998) identifican cinco características esenciales que 
subyacen a las actuales aplicaciones de la metodología comunicativa: 


1. Adecuación: el uso de la lengua refleja las situaciones de dicho uso y tiene que 
ser adecuado a la situación, dependiendo del entorno, el papel de los parti- 
cipantes y el objeto de la comunicación, por ejemplo. De este modo, los 
alumnos pueden verse en la necesidad de utilizar un estilo formal o infor- 
mal al hablar. 

2. Atención prioritaria al mensaje: los alumnos tienen que ser capaces de crear y 
entender mensajes, es decir, significados reales. De ahí que la atención se 
centre, en las actividades de la ECL, en el compartir y transferir la informa- 
ción. 

3. Procesamiento psicolingiiístico: las actividades de la ECL pretenden hacer entrar a 
los alumnos en el uso de procesos cognitivos y de otros tipos que constitu- 
yen importantes factores en la adquisición de la segunda lengua. 
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4. Asunción de riesgos: se anima a los alumnos a que aventuren suposiciones y 
aprendan de sus errores.Yendo más allá de lo que se les ha enseñando, se les 
anima a que empleen diversas estrategias de comunicación. 

5. Práctica libre: la ECL fomenta el uso de una «práctica holística», que supone 
el uso simultáneo de diversas subhabilidades en vez de practicar las habili- 
dades individuales de una en una. 


Observábamos en la introducción a la Parte 111 que los enfoques que se revi- 
san en esta sección pueden ser considerados como descendientes directos de la 
Enseñanza Comunicativa de la Lengua. Sin embargo, las características de la me- 
todología comunicativa que acabamos de citar se ocupan de aspectos muy genera- 
les del aprendizaje y la enseñanza de idiomas, aspectos que son ahora en buena 
medida aceptados como evidentes en sí mismos y axiomáticos en todo el ámbito 
profesional. En cierto sentido, pues, casi todas las propuestas de enseñanza más 
recientes que se examinan en este libro podrían afirmar que contienen prin- 
cipios asociados a la Enseñanza Comunicativa de la Lengua. Sin embargo, estas 
propuestas versan sobre diferentes aspectos de los procesos de la enseñanza y 
el aprendizaje. 

Algunos se centran primordialmente en el input del proceso de aprendizaje. 
Así, la Enseñanza Basada en Contenidos subraya que el contenido o materia de 
la enseñanza es de importancia fundamental en ésta. No sólo el input lin- 
gúístico debe ser auténtico; también los modos de aprendizaje deben ser autén- 
ticos para el estudio de la materia. Los enfoques docentes léxicos y basados en 
un corpus empiezan con un corpus de discurso relevante para los intereses y 
necesidades de los alumnos, y la finalidad de la metodología es implicar a los 
alumnos en este material. 

Algunas propuestas de enseñanza se centran de manera más directa en los fac- 
tores de la enseñanza. Por ejemplo, el Aprendizaje Cooperativo, que comparte muchas 
de las características de la ECL, fomenta el aprendizaje a través de la comunica- 
ción en parejas o grupos pequeños. La organización y las actividades coopera- 
tivas son esenciales en este enfoque. La Enseñanza Basada en Tareas propugna 
la importancia, como base del aprendizaje, de unas tareas instructivas especial- 
mente diseñadas. 

Para otras propuestas más recientes, los alumnos y los factores del aprendizaje son 
las cuestiones primordiales que deben abordar la enseñanza y el aprendizaje. La 
Lengua Total forma parte de la tradición humanista, que sostiene «primero el 
que aprende, después el aprendizaje». La participación del alumno es una prio- 
ridad. La Programación Neurolingúística sale de una tradición terapéutica en 
cuyo centro se hallan el desarrollo individual y el cambio personal, mientras que 
Inteligencias Múltiples se centra en las diferencias de los alumnos y en cómo 
se les puede dar cabida en la enseñanza. 

El resultado es otra dimensión del proceso de comunicación y es esencial en la 
Enseñanza de la Lengua Basada en Competencias. Los resultados son en este enfo- 
que el punto de partida de la planificación del programa. 
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En la actualidad, la Enseñanza Comunicativa de la Lengua sigue revistiendo, 
pues, su forma «clásica», como se ve en la enorme variedad de libros de texto y 
otros recursos docentes basados en los principios de la ECL. Además, ha influido 
en muchos otros enfoques y métodos de enseñanza de idiomas que se adhieren 
a una similar filosofía de la enseñanza de las lenguas. 
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Antecedentes 


En 1977, Tracy Terrell, profesora de español en California, presentaba «una pro- 
puesta para una “nueva” filosofía sobre la enseñanza de la lengua llamada Enfo- 
que Natural» (Terrell, 1977; 1982: 121). Este fue un intento de desarrollar una 
propuesta de enseñanza de idiomas que incorporase los principios «naturalis- 
tas» que los investigadores habían identificado en los estudios sobre la adquisi- 
ción de segundas lenguas. Este método surgió a partir de las experiencias de 
Terrell en la enseñanza de español. Desde entonces, Terrell y otros han experi- 
mentado la aplicación del método en clases desde niveles elementales a avanza- 
dos y con otros idiomas. Al mismo tiempo, se asoció con Stephen Krashen, un 
lingúista de la University of Southern California, para elaborar una fundamen- 
tación teórica del método, basada en la influyente teoría de este autor sobre la 
adquisición de segundas lenguas. La presentación de Krashen y Terrell de los prin- 
cipios y la práctica del Enfoque Natural se realiza en el libro The Natural Approach, 
publicado en 1983. Este método ha despertado mayor interés que otras propues- 
tas para la enseñanza de idiomas que se han analizado en este libro, sobre todo 
por el apoyo de Krashen. El libro de Krashen y Terrell contiene una parte teórica 
escrita por Krashen que presenta su opinión sobre la adquisición de segundas 
lenguas (Krashen, 1981, 1982), y otra parte sobre aplicaciones y procedimientos 
de clase, escrita fundamentalmente por Terrell. 

Krashen y Terrell han identificado el Enfoque Natural con lo que ellos llaman 
enfoques «tradicionales» en la enseñanza de idiomas. Estos enfoques se definen 
como «basados en el uso de la lengua en situaciones comunicativas sin recurrir 
a la lengua materna» y —parece obvio— sin recurrir a un análisis gramatical, a la 
práctica de la gramática o a una teoría particular de la gramática. Señalan que 
estos «enfoques se han llamado naturales, psicológicos, fonéticos, nuevos, refor- 
mados, directos, analíticos, imitativos, etc.» (Krashen y Terrell, 1983: 9). El hecho 
de que los autores relacionen su método con el Método Natural (véase capítu- 
lo 1), ha llevado a algunas personas a asumir que el Enfoque Natural y el Método 
Natural son sinónimos. Aunque provengan de una misma tradición, hay diferen- 
cias importantes entre estos dos métodos que conviene tener en cuenta. 

El Método Natural es otro término para referirse a lo que a principios de siglo 
se conocía como Método Directo (véase capítulo 1), que se describe en un infor- 
me sobre la situación de la enseñanza de lenguas de la Modern Language Association 
en 1901 (informe de la «Comisión de los 12»): 
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En su forma extrema, el método consistía en una serie de monólogos del profesor 
intercalando preguntas y respuestas entre el profesor y el alumno, todo ello en la 
lengua extranjera... La conversación se acompañaba de una gran cantidad de 
gestos. Con la ayuda de esta gesticulación, escuchando atentamente y mediante el 
uso de la repetición, el alumno asociaba ciertos movimientos y objetos con ciertas 
combinaciones de sonidos, alcanzando finalmente el punto en el que podía 
reproducir las palabras y las frases de la lengua extranjera... Hasta que no se 
conseguía un conocimiento considerable de la lengua oral, el estudiante no podía 
ver la lengua extranjera en su forma escrita. El estudio de la gramática se reservaba 
para un momento aún posterior. 

(Cole, 1931: 58) 


El término natural, usado en referencia al Método Directo, sólo subrayaba la 
creencia de que los principios en los que se basaba el método tenían en cuenta 
los principios de la enseñanza naturalista de la lengua con niños pequeños. De 
la misma forma, se piensa que el Enfoque Natural, como lo definen Krashen y 
Terrell, se adapta a los principios naturalistas basados en la adquisición satisfac- 
toria de una segunda lengua. A diferencia del Método Directo, sin embargo, le 
da menos importancia a los monólogos del profesor, a la repetición directa y a 
las preguntas y respuestas formales, centrándose menos en la producción correcta 
de oraciones en la lengua objeto. En el Enfoque Natural se pone más énfasis en 
la exposición a la lengua que en su práctica, y en el máximo aprovechamiento 
de la preparación emocional para el aprendizaje; hay, asimismo, un periodo prolon- 
gado de atención a lo que los alumnos oyen antes de intentar producir la lengua 
y un deseo de usar textos escritos y otros materiales como fuente de informa- 
ción de entrada (input) comprensible. Este énfasis en el papel central de la com- 
prensión relaciona este método con los enfoques sobre la enseñanza de la lengua 
basados en la comprensión (véase capítulo 5). 


Enfoque 


Teoría de la lengua 


Krashen y Terrell ven la comunicación como la función más importante de la 
lengua, y, como su enfoque se centra en la enseñanza de habilidades comuni- 
cativas, el Enfoque Natural es para ellos un ejemplo de Enfoque Comunicativo. 
El Enfoque Natural «es similar a otros enfoques comunicativos que se desarro- 
llan actualmente» (Krashen y Terrell, 1983: 17). Rechazan los métodos ante- 
riores en la enseñanza de idiomas, como el Método Audiolingúístico, que 
considera que la gramática es el componente central de la lengua. Según Krashen 
y Terrell, el mayor problema de estos métodos era que no se basaban «en teo- 
rías sobre la adquisición de la lengua, sino en otro tipo de teorías; por ejem- 
plo, sobre la estructura de la lengua» (1983: 1).A diferencia de los defensores 
de la Enseñanza Comunicativa de la Lengua (capítulo 14), sin embargo, Krashen 
y Terrell dan poca importancia a la teoría de la lengua. De hecho, una crítica 
reciente de Krashen se basa en que carece de una teoría de la lengua (Gregg, 
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1984). Lo que Krashen y Terrell describen sobre la naturaleza de la lengua se 
centra en la importancia del significado. Se acentúa la importancia del vocabu- 
lario, por ejemplo, sugiriendo la idea de que una lengua es esencialmente su 
léxico y sólo de manera secundaria la gramática, que determina cómo se 
explota el léxico para producir mensajes. Terrell cita a Dwight Bolinger para 
apoyar esta idea: 


La cantidad de información presente en el léxico es mucho más importante que 
la que proporciona cualquier otra parte de la lengua: sería más fácil reconstruir 
un mensaje que contenga sólo palabras que otro que contenga sólo relaciones 
sintácticas. El hecho significativo es que la gramática tiene un papel subordinado. 
Lo más importante son las palabras. 

(Bolinger, en Terrell, 1977: 333) 


La lengua se considera un vehículo para comunicar significados y mensajes. 
Por tanto, Krashen y Terrell afirman que «la adquisición sólo puede tener lugar 
cuando las personas entienden mensajes en la lengua objeto» (Krashen y Terrell, 
1983: 19). A pesar de su enfoque claramente comunicativo, consideran que el 
aprendizaje de la lengua —como destacan los seguidores del Método Audiolin- 
gúístico— consiste en el dominio gradual de estructuras. «La hipótesis de la infor- 
mación de entrada! señala que para que el alumno progrese hacia el siguiente 
estadio de adquisición de la lengua objeto, debe entender la información lin- 
gúística contenida en una estructura del siguiente estadio» (Krashen y Terrell, 
1983: 32). Krashen utiliza para ello la fórmula «I + 1» (es decir, información 
de entrada que contenga estructuras algo superiores al nivel actual del alumno). 
Suponemos que el significado que Krashen da al término estructura está relacio- 
nado con el significado que le dan lingúistas como Leonard Bloomfield y Charles 
Fries. El Enfoque Natural, por tanto, asume una jerarquía lingúística de comple- 
jidad estructural que se adquiere a través de la exposición a la información de 
entrada que contiene estructuras con un nivel «I +1». 

Por tanto, se nos da una visión de la lengua que consiste en elementos léxi- 
cos, estructuras y mensajes. Obviamente, no hay ninguna novedad en esta 
visión, excepto que se considera que los mensajes tienen una importancia fun- 
damental. El léxico, tanto para la comprensión como para la producción, se 
considera fundamental en la construcción e interpretación de los enunciados. 
Los elementos léxicos en mensajes están necesariamente estructurados desde 
un punto de vista gramatical, y los enunciados más complejos requieren 
estructuras gramaticales más complejas. Aunque reconocen la estructuración 
de carácter gramatical, Krashen y Terrell piensan que esta no necesita un aná- 
lisis explícito o la atención por parte del profesor, el alumno o los materiales 
de enseñanza. 


1 Input, en el original. En lo sucesivo se utilizará información de entrada como equivalencia a la 
voz inglesa. [N. del E.] 
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Teoría del aprendizaje 


Krashen y Terrell hacen continuas referencias a la teoría y la investigación sobre 
la que se basa el Enfoque Natural y al hecho de que este método es único en este 
sentido. «Se basa en una teoría empírica de la adquisición de segundas lenguas, 
que ha sido apoyada por una gran cantidad de estudios científicos en una amplia 
variedad de situaciones de adquisición y de aprendizaje de la lengua» (Krashen 
y Terrell, 1983: 1). La teoría y la investigación tratan las ideas de Krashen sobre la 
adquisición de la lengua, a las que nos referiremos en conjunto como la teoría 
de la adquisición de la lengua según Krashen. Esta teoría se presentó y analizó con 
profundidad en otros sitios (p. e., Krashen, 1982), por lo que no trataremos de pre- 
sentar o criticar aquí los argumentos de Krashen. (Para leer un examen detallado 
de la crítica, véanse Gregg, 1984, y McLaughlin, 1978.) Sin embargo, conside- 
ramos necesario presentar de forma resumida los aspectos fundamentales de la 
teoría, puesto que constituyen la base del diseño y de los procedimientos en los 
que se basa el Enfoque Natural. 


LA HIPÓTESIS DE ADQUISICIÓN/APRENDIZAJE 

Según esta hipótesis, hay dos formas distintas de desarrollar la competencia en 
una segunda lengua o lengua extranjera. La adquisición es la forma «natural», simi- 
lar al desarrollo de la primera lengua en los niños. La adquisición se refiere a un 
proceso inconsciente que promueve el desarrollo natural del conocimiento lin- 
gúístico mediante la comprensión de la lengua y su uso para la comunicación 
de significados. El aprendizaje, sin embargo, se refiere a un proceso mediante el 
cual se desarrollan de forma consciente las reglas sobre la lengua. El resultado 
es el conocimiento explícito de las formas de la lengua y la habilidad para expre- 
sar verbalmente este conocimiento. Se necesita una enseñanza formal para que 
se produzca el «aprendizaje», y la corrección de errores contribuye al desarro- 
llo de las reglas que se aprenden. El aprendizaje, según esta teoría, no conduce 
a la adquisición. 


LA HIPÓTESIS DEL MONITOR 

Se piensa que es el sistema lingúístico adquirido el que inicia los enunciados 
cuando nos comunicamos en una segunda lengua o en una lengua extranjera. 
El aprendizaje consciente sólo puede funcionar como monitor o editor que com- 
prueba o modifica aquello que produce el sistema adquirido. Según esta hipó- 
tesis, podemos utilizar el conocimiento aprendido para corregirnos a nosotros 
mismos cuando nos comunicamos, pero que el aprendizaje consciente (es decir, 
el sistema aprendido) sólo tiene esta función. Tres condiciones limitan el uso satis- 
factorio del monitor: 


1. Tiempo. Debe haber suficiente tiempo para que el alumno elija y aplique una 
regla aprendida. 

2. Énfasis en la formu. El hablante debe centrarse en la corrección o en la forma 
de la producción lingúística. 
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3. Conocimiento de las reglas. El hablante debe conocer las reglas. El monitor fun- 
ciona mejor cuando las reglas son simples en un doble sentido. Deben ser 
simples de describir y no deben exigir movimientos y reordenamientos 
complicados. 


LA HIPÓTESIS DEL ORDEN NATURAL 

Según esta hipótesis, la adquisición de las estructuras gramaticales se produce 
en un orden predecible. Se presume que la investigación ha demostrado que 
ciertas estructuras o morfemas gramaticales se asimilan antes que otros en la 
adquisición del inglés como primera lengua, y que un orden natural semejante 
se encuentra en la adquisición de segundas lenguas. Los errores son señales de 
los procesos naturales de desarrollo. Durante la adquisición (pero no durante el 
aprendizaje) ocurren errores de desarrollo similares en todos los alumnos, inde- 
pendientemente de cuál sea su lengua materna. 


LA HIPÓTESIS DE LA INFORMACIÓN DE ENTRADA 
Esta hipótesis trata de explicar la relación entre la información lingúística a la 
que está expuesto el alumno y la adquisición de la lengua. Incluye cuatro aspec- 
tos fundamentales. 
Primero, la hipótesis se relaciona con la adquisición y no con el aprendizaje. 
Segundo, las personas adquieren mejor la lengua cuando entienden la infor- 
mación de entrada que está un poco más allá de su nivel actual de competencia: 


En un proceso de adquisición, el alumno puede «pasar» de un estadio 1 (que es el 
nivel actual de competencia del hablante) a un estadio 1 + 1 (que es el estadio que 
sigue a I en el orden natural) al entender la lengua que contiene 1 + 1. 

(Krashen y Terrell, 1983: 32) 


Con ayuda de la situación y el contexto, la información extralingúística y el 
conocimiento del mundo, se hace posible la comprensión. 

Tercero, la habilidad para hablar con fluidez no se puede enseñar directamente, 
más bien «emerge», con el tiempo, de manera independiente, después de que 
el hablante haya desarrollado la competencia lingúística a través de la compren- 
sión de la información de entrada. 

Cuarto, si hay suficiente cantidad de información de entrada comprensible, el 
nivel I + 1 se alcanzará normalmente de forma automática. La información de 
entrada comprensible se refiere tanto a los enunciados que el alumno entiende en 
relación con el contexto en que aparecen como a la lengua en la que se expresan. 
Cuando el profesor usa la lengua para que se entienda un mensaje, «lanza una red» 
de estructura sobre el nivel de competencia del alumno, que incluirá muchos ejem- 
plos de 1 + 1. De esta forma, la información de entrada no tiene que estar sinto- 
nizada de manera precisa con respecto al nivel actual de competencia del alumno, 
de hecho, no se puede dar una sintonización precisa en una clase de idioma donde 
los alumnos presentan muchos niveles de competencia diferentes. 

De la misma forma que los niños cuando adquieren una primera lengua reciben 
ejemplos de «lengua de cuidadores» con una sintonización aproximada a su nivel 
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de comprensión, los alumnos adultos de una segunda lengua reciben códigos sim- 
ples que facilitan la comprensión de la segunda lengua. Uno de estos códigos es el 
«habla para extranjeros», que se refiere a la lengua que los hablantes nativos usan 
para hacer más asequible la comunicación con los extranjeros, El habla para extran- 
jeros se caracteriza por un ritmo más lento, la repetición, la reformulación, el uso 
de preguntas que se respondan con sí/no y otros cambios que hacen los mensajes 
más comprensibles a personas con una competencia lingúística limitada. 


LA HIPÓTESIS DEL FILTRO AFECTIVO 

Krashen considera las actitudes o el estado emocional del alumno como un fil- 
tro ajustable que permite, impide o bloquea el paso de la información de 
entrada necesaria para la adquisición de la lengua. Es aconsejable que el filtro 
afectivo sea bajo, puesto que de esta forma impide o bloquea menos la infor- 
mación de entrada necesaria. Esta hipótesis se basa en la investigación sobre la 
adquisición de segundas lenguas, que ha identificado tres tipos de variables 
afectivas O actitudinales: 


1. Motivación. Los alumnos con una motivación alta generalmente obtienen 
mejores resultados. 

2. Confianza en uno mismo. Los alumnos que confían en sí mismos y que tienen 
una buena imagen de sí mismos tienden a tener más éxito. 

3. Ansiedad. Un nivel de ansiedad personal bajo y un nivel de ansiedad de aula 
bajo facilitan más la adquisición de una segunda lengua. 


La hipótesis del filtro afectivo sostiene que los alumnos con un filtro afec- 
tivo bajo buscan y reciben más información de entrada, se relacionan con con- 
fianza y son más receptivos a la información que reciben. Los alumnos con 
ansiedad tienen un filtro afectivo alto, lo que impide que se consiga la adqui- 
sición. Se piensa que el filtro afectivo (p. e., el miedo o la vergienza) aumenta 
en la primera parte de la adolescencia, lo que puede explicar la aparente supe- 
rioridad de los niños sobre los alumnos mayores en el aprendizaje de una 
segunda lengua. 

Estas cinco hipótesis tienen implicaciones obvias para la enseñanza de la len- 
gua. En resumen, son las siguientes: 


1. Debe presentarse tanta información de entrada comprensible como sea 
posible. 

2. Todo lo que ayude a la comprensión es importante. Además de las ayudas 
visuales, es más útil la exposición a una amplia variedad de vocabulario que 
el estudio de estructuras sintácticas. 

3. Lo fundamental en la clase debería ser la audición y la lectura; se debe dejar 
que la conversación «surja» por sí misma. 

4. Con el fin de bajar el filtro afectivo, el trabajo del alumno debería centrar- 
se en la comunicación de significados más que en las estructuras; la infor- 
mación de entrada debería ser interesante y, por tanto, contribuir a crear un 
ambiente de clase relajado. 
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Diseño 
Diseño 
Objetivos 


El Enfoque Natural «es para principiantes y está pensado para ayudarlos a con- 
seguir un nivel intermedio». Se espera que los alumnos: 


sean capaces de funcionar adecuadamente en la lengua objeto. Entenderán al 
hablante de esta lengua (quizá pidiendo aclaraciones) y serán capaces de expre- 
sar (de una forma socialmente aceptable) sus peticiones e ideas. No necesitan 
saber todas las palabras de un campo semántico concreto; tampoco es necesario 
que la sintaxis y el vocabulario sean perfectos, pero su producción debe ser com- 
prensible. Deberían ser capaces de expresar claramente los significados, pero no 
necesitan corrección en todos los detalles de gramática. 

(Krashen y Terrell, 1983: 71) 


Sin embargo, puesto que el Enfoque Natural se ofrece como una serie de prin- | 
cipios aplicables a una amplia variedad de situaciones, como también sucede en 
la Enseñanza Comunicativa de la Lengua, los objetivos especificos dependen de 
las necesidades, las destrezas (leer, escribir, escuchar y hablar) y el nivel de cono- 
cimientos del alumno. 

Krashen y Terrell consideran importante informar a los alumnos sobre lo que ! 
pueden esperar y sobre lo que no deberían esperar de un curso. Presentan como 
ejemplo una declaración de los objetivos que podrían lograrse, así como los que | 
no podrían alcanzarse, en una clase de español que utiliza el Enfoque Natural con | 
principiantes: 

Después de 100-150 horas de español con el Enfoque Natural, el alumno podrá: 
«defenderse» en español; comunicarse con un hablante nativo de español sin 
dificultad; leer la mayoría de los textos normales en español usando algo el dic- 
cionario; saber suficiente español para continuar aprendiendo sin profesor. 

Después de 100-150 horas de español con el Enfoque Natural, el alumno no 
podrá: ser considerado un hablante nativo; usar el español tan fácilmente como 
usa el inglés; entender a los hablantes nativos cuando hablan entre sí (proba- 
blemente no será capaz de tomar parte en una conversación en la que no haya 
participado desde el principio); usar el español por teléfono con seguridad; 
participar con comodidad en una conversación sobre temas desconocidos con 


varios hablantes nativos. 
(Krashen y Terrell, 1983: 74) 


Programa 


Krashen y Terrell (1983) tratan la organización de un curso desde dos pun- 
tos de vista. Primero, enumeran los objetivos típicos de los cursos de idio- 
mas y señalan los que propone el Enfoque Natural, agrupándolos en cuatro 
apartados: 


1. Las destrezas orales básicas de comunicación personal (p. e., escuchar anun- 
cios en lugares públicos). 
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2. Las destrezas escritas básicas de comunicación personal (p. e.. leer y escri- 
bir cartas personales). 

3. Las destrezas orales de aprendizaje académico (p. e., escuchar una confe- 
rencia). 

4. Las destrezas escritas de aprendizaje académico (p. e., tomar apuntes en 
clase). 


De estos apartados, señalan que el método está fundamentalmente «pensado 
para desarrollar las destrezas comunicativas básicas, tanto orales como escritas» 
(1983: 67). Observan que los objetivos comunicativos «pueden expresarse a 
través de situaciones, funciones y temas», y presentan cuatro páginas con los 
temas y las situaciones «que son probablemente más útiles para los alumnos 
principiantes» (1983: 67). Las funciones no se especifican o sugieren, pero se 
piensa que derivan de manera natural de los temas y de las situaciones. Este enfo- 
que sobre la elaboración del programa parece derivar, en alguna medida, de las 
especificaciones del nivel umbral (véase capítulo 14). 

El segundo punto de vista mantiene que «el propósito de un curso de lengua 
variará de acuerdo con las necesidades de los alumnos y sus intereses particula- 
res» (Krashen y Terrell, 1983: 65): 


Los objetivos de una clase que utilice el Enfoque Natural se basan en una valoración 
de las necesidades del alumno. Determinamos las situaciones en las que utilizarán la 
lengua objeto y los temas sobre los que tendrán que comunicarse. Para fijar los 
objetivos de comunicación, no proponemos que los alumnos hayan adquirido al final 
de un curso determinado un cierto grupo de estructuras o elementos formales, sino 
que hayan tratado un conjunto de temas en situaciones concretas. No organizamos las 
actividades de clase alrededor de un programa gramatical. 

(Krashen y Terrell, 1983: 71) 


Desde este punto de vista, es dificil especificar objetivos comunicativos que 
encajen necesariamente con las necesidades de todos los alumnos. Por tanto, 
cualquier lista de temas y situaciones debe ser entendida más como una suge- 
rencia que como el conjunto de especificaciones de un programa. 

Además de adaptarse a las necesidades y a los intereses de los alumnos, la 
selección de los contenidos debería intentar bajar el filtro afectivo. Para lograrlo, 
los contenidos deberían ser interesantes y propiciar un clima amistoso y rela- 
jado; deberían proporcionar una amplia exposición al vocabulario que puede 
ser útil en la comunicación personal básica, y deberían rechazar el centrarse en 
las estructuras gramaticales, puesto que si se proporciona información de entrada 
«sobre una amplia variedad de temas, manteniendo unos objetivos comunica- 
tivos, también se proporcionan automáticamente, en la misma información, las 
necesarias estructuras gramaticales» (Krashen y Terrell, 1983: 71). 


Tipos de actividades de aprendizaje y de enseñanza 


Desde el principio de una clase que sigue el Enfoque Natural, se hace hincapié 
en la presentación de la información de entrada comprensible en la lengua objeto. 
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La presentación del profesor, como en el Método Directo, gira alrededor de los 
objetos de clase y de los contenidos de los dibujos. Para reducir la tensión no se 
requiere que los alumnos digan nada hasta que se sientan dispuestos, pero tie- 
nen que responder a las peticiones o a las preguntas del profesor de otras formas. 

Cuando los alumnos están dispuestos a empezar a hablar en la lengua objeto, 
el profesor proporciona lengua comprensible y oportunidades para que pro- 
duzcan respuestas sencillas. El profesor habla despacio y con claridad, haciendo 
preguntas y pidiendo respuestas que contengan una sola palabra. Hay una pro- 
gresión gradual desde las preguntas que se responden con sí/no, a través de pre- 
guntas que requieren una elección entre dos opciones, hasta las preguntas que 
los alumnos pueden contestar usando palabras que han oído al profesor. No se 
pide a los alumnos que usen una palabra activamente hasta que la han escuchado 
muchas veces. Cuadros, dibujos, anuncios y otros materiales auténticos sirven 
como focos de atención para hacer preguntas y, cuando lo permite el nivel de 
competencia del alumno, la conversación la hacen los propios alumnos. «Las 
actividades de adquisición» —aquellas que se centran más en la comunicación 
de significados que en las estructuras de la lengua— son prioritarias. Puede uti- 
lizarse el trabajo por parejas o en grupos, seguido por un debate organizado por 
el profesor con toda la clase. 

Las técnicas recomendadas por Krashen y Terrell frecuentemente se toman pres- 
tadas de otros métodos y se adaptan para cumplir las exigencias de la teoría del 
Enfoque Natural. Estas incluyen actividades basadas en Órdenes, tomadas de la 
Respuesta Física Total; actividades del Método Directo en las que se usan la mímica, 
los gestos y el contexto para producir preguntas y respuestas, e incluso la prác- 
tica de estructuras basadas en situaciones. Las actividades de trabajo en grupo son 
a menudo idénticas a las usadas en la Enseñanza Comunicativa de la Lengua, en 
la que se da importancia especial al hecho de compartir información para com- 
pletar una tarea. No hay ninguna novedad en los procedimientos y en las técni- 
cas que propone el Enfoque Natural. Un observador normal puede que no se dé 
cuenta de la filosofía que subyace bajo las técnicas de clase que observa. Lo que 
caracteriza a este método es el uso de técnicas conocidas dentro de un esquema 
teórico que se centra en proporcionar una información de entrada comprensible 
y un ambiente de clase que facilite la comprensión de la información, reduciendo 
la ansiedad del alumno y potenciando su confianza en sí mismo. 


Diseño 


Papel del alumno 


Un supuesto básico en el Enfoque Natural es que los alumnos no deberían inten- 
tar aprender una lengua en el sentido convencional. La cantidad de actividades 
de comunicación significativa que puedan realizar determinará la cantidad y la 
calidad de la adquisición que experimenten, y la fluidez que finalmente demues- 
tren. La adquisición de una lengua es un proceso de comprensión de informa- 
ción de entrada. Se reta al alumno con información que está un poco por encima 
de su nivel de competencia para que le dé significado a través de un uso activo 
del contexto y de la información extralingúística. 
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Se considera que los papeles de los alumnos deben cambiar de acuerdo con 
su estadio de desarrollo lingúístico. Lo importante en este cambio de papeles 
son las decisiones del alumno sobre cuándo hablar, qué decir y qué expresiones 
lingúísticas utilizar. 

En el estadio previo a la producción, los alumnos «participan en la actividad sin tener 
que responder en la lengua objeto» (Krashen y Terrell, 1983: 76). Por ejemplo, 
los alumnos pueden obedecer órdenes físicas, identificar a los compañeros que 
describe el profesor, señalar dibujos, etc. 

En el estadio inicial de producción, los alumnos responden a preguntas de elección 
entre dos opciones, usan palabras sueltas o frases cortas, rellenan cuadros y usan 
estructuras fijas de conversación (p. e., ¿Cómo estás? ¿Cómo te llamas?). 

En la fase emergente de habla, los alumnos participan en simulaciones y juegos, 
contribuyendo con información personal y opiniones, y participando en la reso- 
lución de problemas en grupo. 

Los alumnos tienen cuatro tipos de responsabilidad en una clase en la que se 
utilice este método: 


1. Aportar información sobre sus objetivos específicos, de forma que las acti- 
vidades de adquisición puedan centrarse en los temas y las situaciones que 
sean más importantes para sus necesidades. 

2. Adoptar un papel activo en la consecución de información de entrada com- 
prensible. Deberán aprender y utilizar técnicas de control de la conversación 
para regular la información de entrada. 

3. Decidir cuándo empiezan a producir la lengua y cuándo avanzar. 

4. Cuando los ejercicios de aprendizaje (p. e., el estudio de la gramática) for- 
men parte del programa, decidir con el profesor la cantidad relativa de 
tiempo que se les dedica, y quizá incluso completarlos y corregirlos sin 
ayuda del profesor. 


Se supone que los alumnos deben participar con otros alumnos en activida- 
des comunicativas. Aunque se considera que estas actividades proporcionan una 
práctica natural y crean un sentimiento de camaradería, que baja el filtro afec- 
tivo, puede que no consigan proporcionar a los alumnos una información de 
entrada comprensible y adecuada al nivel I + 1. Krashen y Terrell señalan estas 
limitaciones, pero no sugieren los medios para superarlas. 


Papel del profesor 


En el Enfoque Natural, el profesor desempeña tres papeles fundamentales. Pri- 
mero, el profesor es la fuente principal de información de entrada comprensi- 
ble en la lengua objeto. «El tiempo de clase se dedica fundamentalmente a 
ofrecer información de entrada para la adquisición», siendo el profesor su prin- 
cipal generador. En este papel, se requiere que el profesor genere un flujo cons- 
tante de información de entrada lingúística y que proporcione una variedad de 
elernentos extralingúísticos que ayuden a los alumnos a interpretar dicha infor- 
mación. El Enfoque Natural exige del profesor un papel central en mucha mayor 
medida que otros métodos comunicativos contemporáneos. 
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Procedimiento 


Segundo, el profesor que utiliza este método crea un clima de clase que es 
interesante y relajado, con un filtro afectivo para el aprendizaje bajo. Esto se con- 
sigue, en parte, a través de técnicas como las de no pedir a los alumnos que 
hablen antes de que estén preparados, no corregir sus errores y ofrecer temas 
que les interesen. 

Finalmente, el profesor debe elegir y organizar una rica mezcla de activida- 
des de clase que incluya suficiente variedad en el tamaño de los grupos, los con- 
tenidos y los contextos. Se considera que el profesor es responsable de elegir el 
material y de diseñar su uso. Los materiales, según Krashen y Terrell, se basan 
no sólo en la opinión del profesor, sino también en las necesidades e intereses 
expresados por los alumnos. 

Como con otros sistemas novedosos de enseñanza, el profesor tiene la res- 
ponsabilidad de comunicar con claridad y convicción a los alumnos los supues- 
tos, la organización y los propósitos del método, puesto que en muchos casos 
éstos no coincidirán con las ideas que tienen los alumnos sobre cómo debería 
ser el aprendizaje y la enseñanza de la lengua. 


Materiales de enseñanza 


El principal objetivo de los materiales en el Enfoque Natural es el de hacer las acti- 
vidades de clase lo más significativas posible proporcionando «el contexto extra- 
lingúístico que ayuda al alumno a entender y, por tanto, a adquirir» (Krashen y 
Terrell, 1983: 55), y relacionando las actividades del aula con el mundo real, al 
tiempo que se fomenta la comunicación real entre los alumnos. Los materiales 
provienen más del mundo real que de los libros de texto. El propósito fundamental 
de los materiales es promover la comprensión y la comunicación. Los dibujos y 
otras ayudas visuales son esenciales porque proporcionan el contenido de la comu- 
nicación y facilitan la adquisición de un amplio vocabulario dentro del aula. Otros 
materiales auténticos recomendados incluyen horarios, catálogos, anuncios, mapas 
y libros con niveles adecuados para los alumnos, si se incluye un componente de 
lectura en el curso. En general, se considera que los juegos son materiales de clase 
útiles porque «por su propia naturaleza, los juegos centran la atención del alumno 
en lo que hace y hacen que use la lengua como una herramienta para alcanzar un 
fin más que como un fin en sí mismo» (Terrell, 1982: 121). La selección, la repro- 
ducción y la colección de materiales supone una carga para el profesor que utilice 
este método. Como Krashen y Terrell sugieren un programa de temas y situacio- 
nes, es probable que en algún momento se publiquen colecciones de materiales 
que, basándose en el programa de los temas y las situaciones que recomienda el 
Enfoque Natural, complementen las presentaciones del profesor. 


Procedimiento 


Como ya hemos visto, el Enfoque Natural adopta técnicas y actividades de dis- 
tintos métodos, por lo que sólo puede considerarse innovador con respecto a 
los propósitos para los que se recomiendan y a la forma en que se utilizan estas 
actividades y técnicas. Krashen y Terrell (1983) proporcionan sugerencias para 
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el uso de una amplia variedad de actividades, que son utilizadas en la Enseñanza 
Situaciona] de la Lengua, en la Enseñanza Comunicativa de la Lengua y en otros 
métodos analizados en este libro. Para ilustrar los aspectos procedimentales de 
este método, mencionamos ejemplos de cómo se usan estas actividades para 
proporcionar información de entrada comprensible, sin necesidad de producir 
ningún tipo de respuestas en la lengua objeto. 


1. 
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Empezar con Órdenes de Respuesta Física Total. En un principio, las órdenes son 
bastante simples: «Levántate. Da la vuelta. Levanta la mano derecha.» 

Utilizar el método de Respuesta Física Total para enseñar las partes del cuerpo y 
para presentar los números y la secuencia temporal. «Pon tu mano derecha en la 
cabeza, pon ambas manos en los hombros, primero tócate la nariz, después 
levántate y gira a la derecha tres veces», etc. 

Presentar las instrucciones de la lengua de clase. «Recoge un lápiz y ponlo 
debajo del libro, toca la pared, ve a la puerta y llama tres veces.» Puede 
incluirse cualquier elemento que pueda llevarse a clase. «Recoge el disco y 
colócalo en la bandeja. Da la manta verde a Larry. Recoge el jabón y dáselo a la 
mujer con la blusa verde.» 

Usar nombres de características físicas y prendas de vestir para identificar 
miembros de la clase. El profesor usa el contexto y los elementos para clarificar 
el significado de las palabras clave: pelo, largo, corto, etc. Después, se describe 
a un alumno. «¿Cuál es tu nombre?» (seleccionando a un alumno). «Mirad a 
Bárbara. Tiene el pelo castaño y largo. Su pelo es castaño y largo. Su pelo no es 
corto. Es largo» (señalando y usando gestos o el contexto para facilitar la 
comprensión). «¿Cuál es el nombre del alumno con el pelo castaño y largo?» 
(Bárbara). Preguntas como «¿Cuál es el nombre de la mujer con el pelo rubio 
y corto?» o «¿Cuál es el nombre del alumno que se sienta al lado del hombre 
con el pelo castaño y corto y lleva gafas?» se entienden fácilmente escuchando 
las palabras clave y atendiendo a los gestos y al contexto. Los alumnos sólo 
tienen que recordar y producir el nombre de un compañero. Lo mismo se 
puede hacer con las prendas de vestir y los colores. «¿Quién lleva puesta una 
camisa amarilla? ¿Quién lleva puesto un traje marrón?» 

Usar ayudas visuales, normalmente fotos de revista, para presentar el 
vocabulario nuevo y continuar con actividades que requieran sólo nombres de 
alumnos como respuesta. El profesor presenta cada uno de los dibujos a la 
clase, centrándose generalmente en un solo elemento o actividad. Se pueden 
presentar de una a cinco palabras nuevas en la conversación sobre el dibujo. 
Después, se pasa el dibujo a un alumno de clase. La tarea de los alumnos 
consiste en recordar el nombre del alumno con cada dibujo. Por ejemplo, 
«Tom tiene el dibujo del barco de vela. Joan tiene el dibujo de la familia 
mirando la televisión», y así sucesivamente. El profesor hará preguntas como: 
«¿Quién tiene el dibujo del barco de vela? ¿El dibujo de la gente en la playa lo 
tiene Susan o Tom?» De nuevo, los alumnos sólo tienen que producir un 
nombre como respuesta. 

Combinar el uso de dibujos con Respuesta Física Total. «Jim, encuentra el 
dibujo de la niña pequeña con su perro y dáselo a la mujer con la blusa 
rosa.» 


Conclusión 


7. Combinar los comentarios sobre los dibujos con imperativos y condicionales. 
«Si hay una mujer en tu dibujo, levántate. Si hay algo azul en tu dibujo, tócate 
el hombro derecho.» 

8. Usando muchos dibujos, pedir a los alumnos que señalen el que se describe. 
Dibujo 1. «Hay varias personas en este dibujo. Una parece ser el padre, la otra 
su hija. ¿Qué están haciendo? Cocinando. Están cocinando una hamburguesa.» 
Dibujo 2. «Hay dos hombres en este dibujo. Son jóvenes. Están boxeando.» 
Dibujo 3... 

(Krashen y Terrell, 1983: 75-77) 


En todas estas actividades, el profesor mantiene un flujo constante de infor- 
mación de entrada comprensible, usando los elementos de vocabulario clave, los 
gestos adecuados, el contexto, la repetición y la paráfrasis. 


Conclusión 


El Enfoque Natural pertenece a una tradición de métodos de enseñanza de idio- 
mas basado en la observación y la interpretación de cómo los alumnos adquieren 
tanto la lengua materna como segundas lenguas en situaciones informales. Estos 
métodos rechazan la organización formal (gramatical) de la lengua como requi- 
sito de enseñanza. Siguiendo a Newmark y Reibel, mantienen que «se puede ense- 
ñar a un adulto con materiales desordenados desde un punto de vista gramatical» 
y que este enfoque es, de hecho, «el único proceso de aprendizaje que estamos segu- 
ros producirá el dominio de la lengua en el nivel de un nativo» (1968: 153). Para 
el Enfoque Natural, el énfasis que se da tanto a la comprensión y a la comunica- 
ción de significados como a la presentación de la información de entrada adecuada 
y comprensible ofrece las condiciones necesarias y suficientes para que se pro- 
duzca la adquisición de una segunda lengua o de una lengua extranjera en la clase 
de manera satisfactoria. Esto ha conducido a unas nuevas bases para la integración 
y la adaptación de técnicas provenientes de una amplia variedad de fuentes. Como 
la Enseñanza Comunicativa de la Lengua, el Enfoque Natural es, por tanto, más 
evolutivo que revolucionario en sus procedimientos. Su mayor pretensión de ori- 
ginalidad no radica en las técnicas que utiliza, sino en el uso, que se centra más 
en actividades prácticas comprensibles y significativas que en la producción de 
enunciados y oraciones perfectos desde un punto de vista gramatical. 
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16 El Aprendizaje Cooperativo de la Lengua 


Antecedentes 


El Aprendizaje Cooperativo de la Lengua (ACL) forma parte de un enfoque ins- 
tructivo más general conocido también como Aprendizaje en Colaboración 
(AC). El Aprendizaje Cooperativo es un enfoque docente que se vale al máxi- 
mo de actividades cooperativas en las que los alumnos participan formando pa- 
rejas y pequeños grupos en el aula. Se ha definido de la siguiente manera: 


El aprendizaje cooperativo es una actividad de aprendizaje en grupo organizada 
de manera que el aprendizaje esté en dependencia del intercambio de informa- 
ción, socialmente estructurado, entre los alumnos distribuidos en grupos, y en 
el cual a cada alumno se le considera responsable de su propio aprendizaje y se 
le motiva para aumentar el aprendizaje de los demás. 

(Olsen y Kagan, 1992: 8) 


El Aprendizaje Cooperativo tiene antecedentes en propuestas de tutoría entre 
iguales y seguimiento entre iguales que se remontan a cientos de años atrás y 
todavía más lejos. Se suele atribuir a John Dewey, educador norteamericano de 
principios del siglo xx, el haber promovido la idea de incorporar la cooperación 
en el aprendizaje a las clases regulares, y ello de un modo regular y sisternáti- 
co (Rodgers, 1988). Se impulsó y desarrolló de manera más general en Estados 
Unidos en los años sesenta y setenta como respuesta a la forzada integración de 
las escuelas públicas; desde esa época se ha desarrollado y perfeccionado sustan- 
cialmente. A los educadores les preocupaba el que los modelos tradicionales de 
aprendizaje en el aula se basaran en la colocación frente al profesor, alimentaran 
la competencia en vez de la cooperación y favorecieran a los alumnos pertene- 
cientes a la mayoría. Pensaban que, en este tipo de entorno de aprendizaje, los 
alumnos de las minorías podrían quedarse retrasados respecto de los más avanza- 
dos. El Aprendizaje Cooperativo, en este contexto, se proponía lograr lo siguiente: 


— elevar el aprovechamiento de todos los alumnos, incluyendo por igual a los 
dotados y a los que presentan deficiencias académicas 

— ayudar al profesor a configurar unas relaciones positivas entre los alumnos 

— suministrar a los alumnos las experiencias que necesitan para un sano 
desarrollo social, psicológico y cognitivo 

— sustituir la estructura organizativa competitiva de la mayoría de las aulas y 
escuelas por otra de alto rendimiento y basada en el trabajo en equipo 

(Johnson, Johnson y Holubec, 1994: 2) 
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En la enseñanza de la segunda lengua, el AC (al que se alude con frecuencia 
como Aprendizaje Cooperativo de la Lengua, ACL) ha sido adoptado como una 
manera de promover la interacción comunicativa en el aula y es considerado 
como una extensión de los principios de la Enseñanza Comunicativa de la Lengua. 
Se tiene por un enfoque docente centrado en el alumno; se supone que ofrece 
ventajas sobre los métodos de trabajo en el aula basados en la disposición fron- 
tal hacia el profesor. En la enseñanza de idiomas, sus objetivos son: 


— dar oportunidades para una adquisición naturalista de la segunda lengua 
mediante el uso de actividades en pareja y en grupo 

— proporcionar a los profesores una metodología que les permita alcanzar este 
objetivo y que se pueda aplicar a diversos entornos curriculares (p. e., aulas de 
idiomas extranjeros basadas en el contenido, sistema dominante) 

— hacer posible prestar atención prioritaria a unidades léxicas, estructuras lin- 
gúísticas y funciones comunicativas concretas a través del uso de tareas inte- 
ractivas 

— dar a los alumnos oportunidades de desarrollar unas estrategias de apren- 
dizaje y comunicación que tengan buenos resultados 

— aumentar la motivación de los alumnos, reducir su estrés y crear un clima 
afectivo positivo en el aula 


El ACL es, pues, un enfoque que se aplica tanto al sistema educativo dominante 
como a la enseñanza de la primera y segunda lenguas. 


Enfoque 


Teoría de la lengua 


En el capítulo 2 hemos esbozado una visión «interactiva» de la estructuración 
de la lengua. El Aprendizaje Cooperativo de la Lengua se fundamenta en unas 
premisas básicas acerca de la naturaleza interactiva/cooperativa de la lengua y 
del aprendizaje de idiomas, y se basa en esas premisas de maneras diversas. 

La Premisa 1 es reflejo del título de un libro sobre el lenguaje infantil: Born to 
Talk (Weeks, 1979). El autor sostiene (como muchos otros) que «todos los niños 
normales que crecen en un entorno normal aprenden a hablar. Hemos nacido 
para hablar (...) podemos imaginar que estamos programados para hablar (...) 
se considera de modo general que la comunicación es la finalidad primordial 
del lenguaje» (Weeks, 1979: 1). 

La Premisa 2 es que la mayor parte del habla /discurso se organiza como con- 
versación. «Los seres humanos pasan gran parte de su vida conversando; para 
la mayoría de ellos, la conversación es una de las más importantes y absorbentes 
de sus actividades» (Richards y Schmidt, 1983: 117). 

La Premisa 3 es que la conversación actúa con arreglo a un determinado conjun- 
to de reglas o «máximas» cooperativas sobre el cual hay coincidencia (Grice, 1975). 

La Premisa 4 es que aprendemos cómo estas máximas cooperativas se reali- 
zan en nuestra lengua materna a través de una interacción conversacional de ca- 
rácter informal y cotidiano. 
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La Premisa 5 es que aprendemos cómo estas máximas se realizan en una se- 
gunda lengua a través de una participación en actividades interactivas estructu- 
radas cooperativamente. Esto supone la utilización de 


un formato progresivo o secuenciación de estrategias en la clase de conversación 
que prepare bien a los alumnos, que desmonte sistemáticamente los estereotipos 
del procedimiento seguido en el aula y les permita empezar a interactuar de for- 
ma democrática e independiente. A través de este enfoque, los alumnos apren- 
den, paso a paso, unas técnicas de interacción funcional al tiempo que se cons- 
truye el espíritu o confianza de grupo. 

(Christison y Bassano, 1981: xvi) 


A las prácticas que tratan de organizar el aprendizaje de la segunda lengua de 
acuerdo con estas premisas, explícita o implícitamente, se aplica el rótulo común 
de Aprendizaje Cooperativo de la Lengua. En sus aplicaciones, el ACL se utiliza 
como apoyo de modelos estructurales y funcionales y de modelos lingúísticos 
interactivos, ya que las actividades del ACL se pueden usar para centrarse en la 
forma de la lengua y para practicar funciones lingiñísticas concretas. 


Teoría del aprendizaje 


Los defensores del aprendizaje cooperativo se inspiran en gran medida en la 
obra teórica de los psicólogos experimentales Jean Piaget (p. e., 1965) y Lev 
Vygotsky (p. e., 1962), que subrayan el papel esencial de la interacción social 
en el aprendizaje. Como hemos indicado, una premisa fundamental del ACL es 
que los estudiantes desarrollan la competencia comunicativa en un idioma 
conversando en el seno de situaciones social o pedagógicamente estructuradas. 
Los defensores del ACL han propuesto determinadas estructuras interactivas 
que se consideran óptimas para el aprendizaje de las reglas y prácticas adecua- 
das para conversar en un nuevo idioma. El ACL pretende también desarrollar las 
capacidades de los alumnos para el pensamiento crítico, que se tienen por fun- 
damentales para cualquier tipo de aprendizaje. Algunos autores incluso han ele- 
vado el pensamiento crítico al mismo nivel de centro de atención prioritaria 
que gozan las habilidades básicas de la lengua: lectura, escritura, comprensión 
oral y expresión oral (Kagan, 1992). Un enfoque encaminado a la integración 
de la enseñanza del pensamiento crítico que han adoptado los defensores del 
ACL se denomina Question Matrix (Wiederhold, 1995). Wiederhold ha desarro- 
llado un batería de actividades basadas en la matriz para animar a los alumnos 
a preguntar y a responder a una selección más profunda de tipos alternativos 
de pregunta. Se piensa que este género de actividades fomenta el desarrollo del 
pensamiento crítico. (La matriz se basa en la conocida Taxonomía de los 
Objetivos Educativos, ideada por Bloom [1956], que incluye una jerarquía de 
objetivos de aprendizaje que van desde simplemente recordar la información 
hasta formar juicios conceptuales.) Kagan y otros teóricos del AC han adopta- 
do para el Aprendizaje Cooperativo este esquema como teoría subyacente del 
aprendizaje. 
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La palabra cooperativo de «Aprendizaje Cooperativo» pone de relieve otra im- 
portante dimensión del ACL: pretende desarrollar unas aulas que promuevan la 
cooperación en vez de la competitividad en el aprendizaje. Los partidarios del ACL 
en la educación general subrayan los beneficios de la cooperación en el fomento 
del aprendizaje: 


Cooperación significa trabajar juntos para alcanzar unas metas comunes. En las 
situaciones cooperativas, los individuos se proponen lograr resultados benefi- 
ciosos para ellos y para todos los demás miembros del grupo. El aprendizaje co- 
operativo es el uso instructivo de pequeños grupos a través de los cuales los 
alumnos trabajan juntos para maximizar su propio aprendizaje y cada uno el de 
los demás. Se puede comparar con el aprendizaje competitivo, en el cual los 
alumnos trabajan unos contra otros para alcanzar una meta académica, por ejem- 
plo una matrícula de honor. 

(Johnson et al., 1994: 4) 


Desde el punto de vista de la enseñanza de la segunda lengua, McGroarty (1989) 
ofrece a los estudiantes del ISL en aulas del ACL seis ventajas por cuanto atañe 
al aprendizaje: 


1. una mayor frecuencia y variedad en la práctica de la segunda lengua por 
medio de diferentes tipos de interacción 

2. la posibilidad de desarrollar o usar la lengua de una manera que contribuya 
al desarrollo cognitivo y al aumento de las destrezas lingúísticas 

3. unas oportunidades de integrar la lengua en la instrucción basada en el 
contenido 

4. unas oportunidades de incluir una mayor variedad de materiales 
curriculares a fin de estimular el aprendizaje del idioma y el conceptual 

5. la libertad que se da a los profesores para dominar nuevas habilidades 
docentes, sobre todo las que hacen hincapié en la comunicación 

6. las oportunidades de que los alumnos actúen a modo de recursos los unos 
para los otros, asumiendo así un papel más activo en su aprendizaje 


Diseño 
Objetivos 


Dado que el ACL es un enfoque concebido para fomentar la cooperación en lugar 
de la competitividad, así como para desarrollar las destrezas de pensamiento 
crítico y la competencia comunicativa a través de unas actividades de interacción 
socialmente estructuradas, se puede considerar que son éstos los objetivos gene- 
rales del ACL. Del contexto en que se utilicen se derivarán otros objetivos más 
específicos. 


Programa 


El ACL no asume ninguna forma concreta de programa de lengua, ya que me- 
diante el aprendizaje cooperativo se pueden enseñar actividades de muy diversas 
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orientaciones curriculares. De este modo, encontramos que el ACL se utiliza en la 
enseñanza de clases de contenidos, inglés para fines específicos (IFE), las cuatro 
destrezas, gramática, pronunciación y vocabulario. Lo que define al ACL es el uso 
sistemático y esmeradamente planificado de unos procedimientos docentes ba- 
sados en grupos como opción a la enseñanza con la clase enfrente del profesor. 


Tipos de actividades de aprendizaje y de enseñanza 


Johnson et al. (1994: 4—5) describen tres tipos de grupos de aprendizaje coope- 
rativo: j 


1. Grupos formales de aprendizaje cooperativo. Tienen una duración que va desde una 
hora lectiva hasta varias semanas. Se forman para una tarea concreta y en 
ellos los alumnos trabajan juntos para lograr unos objetivos comunes. 

2. Grupos informales de aprendizaje cooperativo. Son grupos ad hoc que duran desde unos 
minutos hasta una hora lectiva y se utilizan para concentrar la atención del 
alumno o para facilitar el aprendizaje durante la enseñanza directa. 

3. Grupos de base cooperativa. Son grupos a largo plazo y duran por lo menos un 
año; tienen un carácter heterogéneo y están formados de miembros esta- 
bles; su finalidad primordial es permitir que sus componentes se presten 
recíprocamente el apoyo, la ayuda, el aliento y la colaboración que necesi- 
ten para salir adelante en sus estudios. 


El éxito del AC depende de manera crucial de la naturaleza y organización del 
trabajo en equipo. Esto requiere un programa estructurado de aprendizaje que esté 
cuidadosamente diseñado para que los alumnos se interrelacionen y se sientan 
motivados para incrementar el aprendizaje de los demás. Olsen y Kagan (1992) 
proponen los siguientes elementos clave del AC para un logrado aprendizaje ba- 
sado en el grupo: 


— Interdependencia positiva 
— Composición del grupo 

— Responsabilidad individual 
— Habilidades sociales 

— Estructuración y estructuras 


Hay interdependencia positiva cuando los miembros del grupo piensan que lo que 
ayuda a uno de ellos los ayuda a todos y lo que hace daño a uno de ellos se lo 
hace a todos. La crean la estructura de las tareas del AC y la aparición de un es- 
píritu de apoyo mutuo dentro del grupo. Por ejemplo, un grupo puede generar 
un producto único, como un trabajo escrito, o se puede hacer la media de las 
puntuaciones de los miembros de un grupo. 

La composición del grupo es un factor importante para crear una interdependencia 
positiva. Entre los factores que intervienen en ella están: 


— decidir el tamaño del grupo: esto dependerá de las tareas que hayan de 
llevar a cabo, de la edad de los alumnos y de los límites de tiempo de la 
clase. El tamaño típico del grupo es entre dos y cuatro 
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— distribuir a los alumnos en grupos: los grupos deben ser elegidos por el 
profesor, al azar o según los alumnos, aunque se recomienda la selección 
por el profesor como modo habitual para crear grupos que sean heterogé- 
neos en variables tales como aprovechamiento anterior, pertenencia étnica 
O Sexo 

— papel de los alumnos en los grupos: cada miembro de un grupo tiene un 
papel específico que desempeñar en él, por ejemplo, encargado de quejas, 
encargado de turnos de palabra, registrador o responsable del sumario 


La responsabilidad individual afecta tanto a la actuación de grupo como a la indi- 
vidual, por ejemplo, asignando a cada alumno una nota por su parte de un pro- 
yecto de equipo o convocando al azar a un alumno para que participe con toda 
la clase, con miembros del grupo o con otro grupo. 

Las habilidades sociales determinan la manera en que los alumnos se interrela- 
cionan como compañeros del equipo. Por lo general se necesita una cierta ins- 
trucción explícita en esta materia para garantizar una buena interrelación. 

Estructuración y estructuras se refieren a los modos de organizar la interacción y las 
distintas maneras en que los alumnos tienen que interactuar entre sí, como la 
Entrevista en tres pasos o el Turno Circular (que veremos más adelante en esta 
sección). 

Existen numerosas descripciones de tipos de actividad que se pueden utilizar 
en el ACL. Coelho (1992b: 132) describe tres tipos principales de tareas coope- 
rativas de aprendizaje y sus respectivas prioridades de aprendizaje; cada uno de 
ellos tiene muchas variantes. 


1. Práctica de equipo a partir del input corriente — desarrollo de habilidades y dominio de hechos 

— Todos los alumnos trabajan con el mismo material. 

— La práctica podría seguir a una presentación tradicional, dirigida por el 
profesor, de un material nuevo; por esa razón es un buen punto de partida 
para profesores o alumnos, o ambos, novatos en el trabajo de grupo. 

— La tarea es garantizar que todos en el grupo conozcan la respuesta a una 
pregunta y puedan explicar cómo se ha obtenido la contestación o cómo 
interpreta ésta el material. Como los alumnos quieren que su equipo vaya 
bien, hacen de tutores y se preparan unos a otros para tener la seguridad de 
que cualquier miembro del grupo pueda contestar por todos y explicar la 
respuesta del equipo. 

— Cuando el profesor asume la pregunta o tarea, cualquier miembro del 
equipo puede ser llamado a contestar en nombre del equipo. 

— Esta técnica es útil para el repaso y para pruebas prácticas; los miembros del 
grupo hacen la prueba juntos, pero cada alumno hará al final una tarea o 
una prueba individualmente. 

— Esta técnica es eficaz en situaciones en las que la composición del grupo es 
inestable (por ejemplo, en los programas para adultos). Los alumnos 
pueden formar nuevos grupos cada día. 
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. Rompecabezas: input diferenciado pero predeterminado — evaluación y síntesis de hechos y opiniones 
Cada miembro del grupo recibe una parte distinta de la información. 
Los alumnos se reagrupan formando grupos temáticos (grupos de exper- 
tos), compuestos por personas que tienen la misma parte para dominar los 
materiales y prepararse para su enseñanza. 
Los alumnos vuelven a sus grupos de origen (grupos de rompecabezas) 
para comunicar su información a los demás miembros. 
Los alumnos sintetizan la información mediante el debate. 
Cada alumno presenta una tarea que forma parte de un proyecto de equipo 
o hace una prueba para mostrar la síntesis de toda la información presen- 
tada por todos los miembros del grupo. 
Este método de organización puede requerir actividades de construcción de 
equipos para los grupos de origen y para los temáticos, así como participa- 
ción en grupos a largo plazo y ensayo de métodos de presentación. 
Este método es muy útil en las clases de niveles múltiples, pues permite 
agrupaciones homogéneas y heterogéneas desde el punto de vista de la 
competencia en inglés. 
En la enseñanza de idiomas, las actividades de lagunas en la información 
son actividades de rompecabezas en forma de trabajo en parejas. Los com- 
ponentes tienen datos (en forma de texto, tablas, gráficos, etc.) en los que 
falta información, que ha de proporcionarse durante la interacción con el 
compañero. 


- Proyectos cooperativos: temas/recursos elegidos por los alumnos — aprendizaje de descubrimiento 
Los temas pueden ser diferentes para cada grupo. 
Los alumnos identifican subtemas para cada miembro del grupo. 
Un comité de orientación puede coordinar el trabajo de la clase en su con- 
junto. 
Los alumnos investigan la información valiéndose de recursos como con- 
sultas en la biblioteca, entrevistas y medios visuales. 
Los estudiantes sintetizan su información para una presentación de grupo: 
oral o escrita, o ambas cosas. Cada miembro del grupo desempeña un papel 
en la presentación. 
Cada grupo hace su presentación a toda la clase. 
Este método insiste más en la individualización y en los intereses del alum- 
no. La tarea de cada alumno es única. 
Los alumnos necesitan mucha experiencia previa de un trabajo de grupo 
más estructurado para que éste sea eficaz. 


Olsen y Kagan (1992: 88) describen los siguientes ejemplos de actividades 


de ACL: 


Entrevista en tres pasos: (1) Los alumnos se distribuyen en parejas; uno es el entre- 


vistador y otro el entrevistado. (2) Los alumnos invierten los papeles. (3) Cada 
uno comunica al otro miembro del equipo lo averiguado en las dos entrevistas. 
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Mesa redonda: Hay un papel y un bolígrafo para cada equipo. (1) Un alumno 
hace una aportación y (2) pasa el papel y el bolígrafo al que tiene a su izquier- 
da. (3) Cada alumno hace su aportación a su vez. Si se hace oralmente, se 
denomina Turno circular. 

Piensa-Forma pareja-Comparte: (1) El profesor plantea una pregunta (por lo ge- 
neral que suscite escaso consenso). (2) Los alumnos piensan una respuesta. 
(3) Los alumnos debaten sus respuestas con un compañero. (4) Los alumnos 
comunican la respuesta de su compañero a la clase. 

Resuelve-Forma pareja-Comparte: (1) El profesor plantea un problema (que suscite mu- 
cho o poco consenso pero que pueda ser resuelto mediante diferentes estrategias). 
(2) Los alumnos llegan a soluciones de forma individual. (3) Los alumnos expli- 
can cómo han resuelto el problema en estructuras de Entrevista o Turno circular. 

Cabezas numeradas: (1) Los alumnos, cada uno con un número, se dividen en 
equipos. (2) El profesor formula una pregunta (generalmente de elevado con- 
senso). (3) Cabezas juntas: los alumnos juntan literalmente las cabezas y se ase- 
guran de que todos conocen y pueden explicar la respuesta. (4) El profesor dice 
un número y los alumnos que lo tengan levantan la mano para que se les pre- 
gunte, como en el aula tradicional. 


Papel del alumno 


El papel primordial del alumno es el de un miembro de un grupo que tiene 
que trabajar en colaboración con los demás miembros en las tareas. Los alumnos 
tienen que aprender destrezas de trabajo en equipo. Son también los directores 
de su propio aprendizaje. Se les enseña a planificar, seguir y evaluar su propio 
aprendizaje, que se considera como una recopilación de habilidades de apren- 
dizaje desarrolladas a lo largo de toda la vida. Así, el aprendizaje es algo que re- 
quiere participación e implicación directas y activas del alumno. La agrupación 
por parejas es el formato más típico del ACL; garantiza que los dos alumnos pa- 
sen el máximo de tiempo dedicados a tareas de aprendizaje. Las tareas en pareja 
en las que los alumnos alternan sus papeles les hacen asumir los papeles de tu- 
tores, supervisores, registradores y comunicadores de información. 


Papel del profesor 


El papel del profesor en el ACL es distinto del que tiene en la clase tradicional, 
colocada frente a él. El profesor tiene que crear en el aula un entorno de aprendi- 
zaje muy estructurado y bien organizado, estableciendo objetivos, planificando 
y estructurando tareas, fijando la disposición física de la clase, distribuyendo a los 
alumnos en grupos y funciones, y seleccionando materiales y tiempo (Johnson 
et al., 1994). Un papel importante del profesor es el de facilitador del aprendi- 
zaje. En su papel de facilitador, el profesor debe moverse por la clase ayudando 
a los alumnos y grupos conforme surge la necesidad: 


Durante este tiempo, el profesor interactúa, enseña, vuelve a centrar la atención, 
aclara, apoya, amplía, elogia, se identifica con el alumno. Según los problemas 
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que surjan, se recurre a las siguientes conductas de apoyo. Los facilitadores dan 
retroinformación, redirigen al grupo por medio de preguntas, animan al grupo a 
resolver sus propios problemas, amplían la actividad, fomentan la reflexión, ges- 
tionan el conflicto, observan a los alumnos y suministran recursos. 

(Harel, 1992: 169) 


Los profesores hablan menos que en las clases dispuestas frente a ellos. For- 
mulan cuestiones generales para provocar la reflexión, preparan a los alumnos 
para las tareas que van a ejecutar, los ayudan con las tareas de aprendizaje y dan 
pocas órdenes, imponiendo menos control disciplinario (Harel, 1992). El pro- 
fesor puede tener asimismo la función de reestructurar las clases de manera que 
los alumnos puedan trabajar en colaboración sobre la materia. Ello supone los 
siguientes pasos, según Johnson et al. (1994: 9): 


1. Tome sus clases, programa y fuentes existentes y estructúrelos con la mira 
puesta en la cooperación, 

2. Adapte las clases de aprendizaje cooperativo a las singulares necesidades, 
circunstancias, programas y áreas temáticas de su docencia y a sus alumnos. 

3. Diagnostique los problemas que pueden tener algunos alumnos para trabajar 
juntos e intervenga para aumentar la eficacia del grupo de aprendizaje. 


Materiales de enseñanza 


Los materiales tienen un papel importante en la creación de oportunidades para 
que los alumnos trabajen en colaboración. Los mismos materiales se pueden usar 
y se usan en otros tipos de clase, pero se requieren variaciones en la manera en 
que se usan. Por ejemplo, si los alumnos están trabajando en grupos, cada uno 
podría tener un conjunto de materiales (o los grupos podrían tener diferentes 
conjuntos de materiales), o cada miembro de un grupo podría necesitar copia 
de un texto para leerlo y remitir a él. Se pueden diseñar materiales especiales 
para el aprendizaje del tipo ACL (como rompecabezas de venta al público y ac- 
tividades de llenar lagunas), modificados a partir de materiales existentes o to- 
mados de otras disciplinas. 


Procedimiento 


Johnson et al. (1994: 67-68) ofrece el siguiente ejemplo de cómo se haría una 
clase de aprendizaje en colaboración cuando se pide a los alumnos que redac- 
ten un ensayo, un informe, un poema o un relato, o hagan una reseña de algo 
que hayan leído. Se utiliza una organización en parejas de colaboración para es- 
cribir y editar. Las parejas verifican que la redacción de cada uno de los miem- 
bros se ajuste a los criterios establecidos por el profesor; después obtienen una 
puntuación individual según la calidad de sus composiciones. También se les 
puede dar una puntuación de grupo basada en el número total de errores come- 
tidos por la pareja en sus redacciones individuales. El procedimiento funciona 
de la siguiente manera: 
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1. El profesor distribuye a los alumnos por parejas con un buen lector al menos 
en cada pareja. 

2. Fl alumno A describe lo que tiene pensado redactar al alumno B, que escu- 
cha atentamente, indaga mediante una serie de preguntas y resume las ideas 
del alumno A. El alumno B entrega el resumen escrito al alumno A. 

3. Se invierte el procedimiento; el estudiante B describe lo que tiene pensado 
redactar al alumno A y éste escucha y hace un resumen de las ideas del 
alumno B, resumen que entrega luego al alumno B. 

4. Los alumnos investigan por separado los materiales que necesitan para sus 
redacciones, sin descuidar el material útil para su compañero. 

5. Los alumnos trabajan juntos en la redacción del primer párrafo de cada com- 
posición a fin de asegurarse de tener claro el comienzo de sus redacciones. 

6. Los alumnos escriben por separado sus redacciones. 

7. Cuando los alumnos han terminado las composiciones, corrige cada uno la 
del otro: mayúsculas, signos de puntuación, ortografía, uso de la lengua y 
otros aspectos de la expresión escrita que especifique el profesor. Los alum- 
nos hacen también sugerencias para la revisión. 

8. Los alumnos revisan las redacciones. 

9. Los alumnos leen después cada uno la redacción del otro y firman con su 
nombre para indicar que cada redacción ha quedado limpia de errores. 


Durante este proceso, el profesor hace un seguimiento de las parejas, inter- 
viniendo cuando convenga para ayudar a los alumnos a dominar las necesarias 
habilidades de expresión escrita y de colaboración. 


Conclusión 


El uso de grupos de debate, trabajo en equipo y trabajo en pareja se ha defendi- 
do muchas veces en la enseñanza de idiomas y en otras materias. En su manera 
típica, con estos grupos se pretende lograr un cambio respecto del ritmo nor- 
mal de los acontecimientos de la clase e incrementar la participación del alum- 
no en las clases. Estas actividades, sin embargo, no necesariamente se realizan 
en colaboración. En el Aprendizaje Cooperativo, las actividades de grupo son el 
principal modo de aprendizaje, y foman parte de una teoría y un sistema ge- 
nerales para el empleo del trabajo en grupo en la enseñanza. Las actividades de 
grupo se planean minuciosamente para maximizar la interacción de los alum- 
nos y facilitar sus aportaciones recíprocas al aprendizaje de los demás. Las acti- 
vidades del ACL se pueden usar también en colaboración con otros métodos y 
enfoques docentes. 

A diferencia de la mayoría de las propuestas de enseñanza de idiomas, el ACL 
se ha investigado y evaluado ampliamente, y los hallazgos derivados de la inves- 
tigación son en general favorables (véanse Slavin, 1995; Baloche, 1998), si bien 
pocas de estas investigaciones se han realizado en aulas de L2. Sin embargo, no 
faltan los críticos del ACL. Algunos han cuestionado su utilización con estudian- 
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tes de diferentes niveles de competencia, indicando que algunos grupos de alum- 
nos (p. €., los intermedios y avanzados) pueden sacar más provecho de él que los 
demás. Además, exige demasiado a los profesores, que pueden tener dificultades 
para adaptarse a los nuevos papeles que se les imponen. Los defensores del ACL 
insisten en que éste mejora el aprendizaje y las habilidades de los alumnos para 
la interacción. 
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Antecedentes 


La Instrucción Basada en Contenidos (IBC) es un enfoque de la enseñanza de la 
segunda lengua en el cual la docencia se organiza en torno al contenido o infor- 
mación que los alumnos van a obtener, en vez de a un programa lingñístico o 
de otro tipo. Krahnke ofrece la siguiente definición: 


Es la enseñanza del contenido o información en el idioma que se aprende, con 
poco o ningún esfuerzo directo o explícito por enseñar el idioma mismo de una 
manera separada del contenido que se enseña. 

(Krahnke, 1987: 65) 


El término «contenido» se ha hecho popular dentro de la enseñanza de idio- 
mas y en los medios de comunicación. William Safire, columnista del New York 
Times y experto en lingúística, se ocupaba de él en una de sus columnas en 1998 
y observaba: 


Si hay una palabra en la lengua inglesa que esté de moda, que sea de rabiosa 
actualidad y que cause un entusiasmo sin límites, superando incluso a «milenio» 
tanto en el discurso general como en la jerga de los informados, esa palabra es 
«contenido». Acostúmbrense a ella, porque no nos la vamos a quitar de encima 
así como así. 

(New York Times, 19 de agosto de 1998: 15) 


Aunque contenido se usa con una gran variedad de significados distintos en la 
lengua, lo más frecuente es que se refiera a la sustancia o materia que conoce- 
mos o comunicamos a través de la lengua y no a la lengua que usamos para ello. 
Los intentos de dar prioridad al significado en la enseñanza de idiomas no son 
nuevos. En diversas épocas de la historia de la enseñanza de idiomas han apa- 
recido enfoques que estimulan la demostración, la imitación, el remedo; otros 
que recomiendan el uso de objetos, imágenes y presentaciones audiovisuales, 
y propuestas que respaldan la traducción, la explicación y la definición como 
ayuda a la comprensión del significado. Según Brinton, Snow y Wesche (1989), 
San Agustín fue un temprano defensor de la Enseñanza Basada en Contenidos; 
citan sus recomendaciones en cuanto a la prioridad del contenido con significa- 
do en la enseñanza de idiomas. La historia de la enseñanza de idiomas de Kelly 
cita una serie de propuestas de este tipo basadas en el significado (Kelly, 1969). 
La Instrucción Basada en Contenidos se funda igualmente en los principios 
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de la Enseñanza Comunicativa de la Lengua tal como se perfilaron en la déca- 
da de 1980. Si, como se dijo, las aulas deben centrarse en la comunicación real 
y en el intercambio de información, una situación ideal para el aprendizaje de 
la segunda lengua sería aquélla en la que la materia de la enseñanza del idioma 
no fuera la gramática, las funciones ni ninguna otra unidad de organización basa- 
da en la lengua, sino el contenido, es decir, una materia externa al ámbito de la 
lengua. El idioma que se enseña se podría utilizar para presentar la materia y los 
alumnos aprenderían el idioma como un subproducto del aprendizaje sobre un 
contenido del mundo real. Widdowson comentó (1978: 16): 


Yo sostendría, por tanto, que una lengua extranjera se puede asociar con las áreas 
de utilidad que están representadas en las otras asignaturas del plan de estudios 
escolar, y que esto no sólo ayuda a reforzar el vínculo con la realidad y con la 
propia experiencia del alumno, sino que también nos proporciona los medios 
más seguros que tenemos para enseñar el idioma como comunicación, como 
utilidad, en vez de simplemente como uso. El tipo de curso de idioma que yo 
imagino trata una selección de temas tomados de las otras asignaturas: experi- 
mentos sencillos de física y química, procesos biológicos en plantas y animales, 
trazado de mapas, descripciones de acontecimientos históricos y demás... Es fácil 
ver que, si se adoptara este procedimiento, las dificultades asociadas a la presen- 
tación del idioma en el aula desaparecerían en una considerable medida. La pre- 
sentación sería en esencia la misma que las técnicas metodológicas empleadas 
para presentar los temas en las asignaturas de las que están tomados. 


Entre otras iniciativas educativas formuladas desde finales de los años setenta 
que también insisten en el principio de adquirir un contenido a través del idio- 
ma, en vez de estudiar el idioma por sí mismo, figuran la Lengua en todo el 
Currículum, la Inmersión Total, los Programas «A la Llegada» para Inmigrantes, 
los Programas para Alumnos con Competencia Limitada en Inglés y la Lengua 
para Fines Específicos. La Instrucción Basada en Contenidos extrae parte de 
su teoría y de su praxis de estos enfoques curriculares. Examinaremos breve- 
mente el papel del contenido en estos modelos de plan de estudios antes de dete- 
nernos en los planteamientos concretos de la Instrucción Basada en Contenidos. 


El papel del contenido en otros diseños curriculares 


La Lengua en todo el Currículum fue una propuesta de educación en la lengua mater- 
na que surgió de las recomendaciones de una comisión del gobierno británico 
a mediados de los setenta. El informe de la comisión recomendaba dar priori- 
dad a la lectura y a la expresión escrita en todas las áreas temáticas del plan de 
estudios y no solamente en la materia denominada artes del lenguaje. Las habi- 
lidades lingúísticas debían enseñarse, pues, dentro del contenido de las propias 
asignaturas y no dejarse exclusivamente en manos del profesor de lengua ingle- 
sa. Este informe influyó también en la educación norteamericana; el lema «todos 
los profesores son profesores de inglés» se hizo familiar a todos los profesionales 
de la docencia. Como otras propuestas multidisciplinarias, ésta no llegó a tener en 
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las aulas la influencia que esperaban sus defensores. Sin embargo, aparecieron 
textos de diversas asignaturas en los que se incluían ejercicios que se ocupaban 
de la práctica de la lengua y se insistió en la necesidad de colaboración entre los 
profesores de las asignaturas y los profesores de lengua. En algunos casos, se 
produjeron materiales curriculares que integraban la asignatura y los objetivos 
de la enseñanza lingúística, como el Proyecto Piloto Primario de Singapur, de los 
años setenta: unos textos para trabajo en el aula que integraban el estudio de 
las ciencias, las matemáticas y la lengua. 

La Inmersión Total ha ejercido también una gran influencia en la teoría de la 
Instrucción Basada en Contenidos. Es un tipo de enseñanza de idiomas extran- 
jeros en la cual se enseña el plan de estudios escolar normal en la lengua ex- 
tranjera. Esta es el vehículo de la instrucción en los contenidos, no la materia 
de la instrucción. Así, por ejemplo, sería posible que un niño de habla inglesa 
entrara en una escuela primaria en la cual el medio de instrucción para todas 
las asignaturas es el francés. Entre los objetivos del alumno de un programa de 
inmersión están: (1) el desarrollo de un alto nivel de competencia en la lengua 
extranjera; (2) el desarrollo de una actitud positiva hacia quienes hablan la len- 
gua extranjera y hacia su(s) cultura(s); (3) el desarrollo de unas destrezas en 
lengua inglesa acordes con las expectativas propias de la edad y las capacidades 
de un alumno; (4) la obtención de las destrezas y el conocimiento indicados en 
las áreas de contenido del plan de estudios. 

Los primeros programas de inmersión se pusieron en marcha en Canadá en 
los años setenta con el fin de dar a los alumnos de lengua inglesa la oportuni- 
dad de aprender francés. Desde esa época, se han adoptado programas de inmer- 
sión en muchas zonas de América del Norte y se han ideado formas opcionales 
de programas de inmersión. En Estados Unidos se pueden encontrar estos pro- 
gramas en varios idiomas, entre ellos francés, alemán, español, japonés y chino. 

Los Programas «A la Llegada» para Inmigrantes se centran en su forma típica en la 
necesidad de supervivencia de los inmigrantes recién llegados a un país. Estos 
alumnos precisan por lo general aprender a tratar diferentes tipos de contenidos 
del mundo real como base para su supervivencia social. El diseño de cursos de 
este tipo en Australia fue uno de los primeros intentos de integrar especifica- 
ciones conceptuales, funcionales, gramaticales y léxicas configuradas en torno 
a temas y situaciones concretos. Un curso típico cubriría el lenguaje necesario 
para tratar con las burocracias de inmigración, encontrar alojamiento, comprar, 
buscar empleo y demás. La metodología de estos cursos australianos se basó en el 
Método Directo (Ozolins, 1993), pero incluyó improvisaciones y simulaciones 
basadas en la lengua requerida para actuar en situaciones concretas. En los actuales 
programas «a la llegada» se utiliza a menudo un enfoque basado en la compe- 
tencia, en el cual se desarrolla un programa de enseñanza ajustado a las com- 
petencias que se piensa que necesitan los alumnos en diferentes situaciones de 
supervivencia (véase capítulo 13). 

Los Programas para Alumnos con Competencia Limitada en Inglés (ACLI) son programas 
gubernamentales obligatorios dirigidos especialmente a los niños a cuyos padres 
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podrían estar dirigidos los programas «a la llegada», pero, de forma más general, 
están concebidos para proporcionar instrucción a cualesquiera niños en edad 
escolar cuya competencia lingúística es insuficiente para su plena participación 
en la instrucción escolar normal. Las primeras versiones de estos programas se 
basaron en buena medida en la gramática. Otros programas ACLI más recientes 
se centran en suministrar a los alumnos la lengua y otras destrezas requeridas 
para ingresar en el plan de estudios escolar regular. Estas habilidades incluyen 
a menudo cómo realizar tareas escolares y entender los contenidos escolares en 
una segunda lengua. 

La Lengua para Fines Específicos (LFE) es un movimiento que se propone atender 
a las necesidades de los alumnos que precisan la lengua para realizar funciones 
específicas (p. e., estudiante, ingeniero, técnico, enfermera), y que por lo tanto 
tienen más necesidad de adquirir destrezas de contenidos y del mundo real 
que de dominar el idioma por sí mismo. La LFE se ha centrado de manera par- 
ticular en el Inglés para Ciencia y Tecnología (ICT). Una institución que ofre- 
ciera cursos de Inglés para Ciencia y Tecnología tendría cursos especializados 
de apoyo al aprendizaje, encaminados a la lectura de artículos técnicos de infor- 
mática o a la redacción de trabajos académicos de ingeniería química. LFE/ICT 
han dado origen a una serie de subcampos, como el IFE (Inglés para Fines Es- 
pecíficos), el IFO (Inglés para Fines Ocupacionales) y el IFA (Inglés para Fines 
Académicos). 

Los cursos basados en el contenido son ahora habituales en muchos entor- 
nos diferentes y el contenido se usa a menudo como principio organizador en 
cursos de ISL/ILE de muchos tipos distintos. En este capítulo examinaremos los 
principios que subyacen a la Instrucción Basada en Contenidos y cómo se apli- 
can a programas de enseñanza de idiomas y materiales de enseñanza. 


Enfoque 


La Instrucción Basada en Contenidos tiene su fundamento en dos principios 
esenciales (a la vez que examinamos cómo se aplican estos principios a la IBC 
consideraremos también otras cuestiones): 


1. Se aprende mejor una segunda lengua si se usa como medio para la adquisición de información 
en vez de como un fin en sí misma. Este principio refleja una de las motivaciones 
de la IBC que hemos observado anteriormente: que conduce a un aprendi- 
zaje más eficaz del idioma. 

2. La Instrucción Basada en Contenidos refleja mejor las necesidades que tiene el alumno de apren- 
der una segunda lengua. Este principio refleja el hecho de que muchos progra- 
mas basados en el contenido sirven para preparar a los alumnos de ISL para 
estudios académicos o para pasar al sistema dominante; en consecuencia, es 
una prioridad básica la necesidad de poder acceder al contenido del apren- 
dizaje y la enseñanza académicos con la mayor rapidez posible, como tam- 
bién lo son los procesos a través de los cuales se realizan ese aprendizaje y 
esa enseñanza. 
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Teoría de la lengua 


Subyacen a la Instrucción Basada en Contenidos una serie de ideas relativas a la 
naturaleza de la lengua. 


LA LENGUA SE BASA EN EL TEXTO Y EN EL DISCURSO 

La IBC estudia el papel de la lengua como un vehículo para el aprendizaje del 
contenido. Esto supone que tienen una importancia fundamental las entidades 
lingúísticas más largas que las oraciones solas, porque la enseñanza se centra 
ahora en la manera en que el significado y la información se comunican y cons- 
truyen a través de textos y discursos. Las unidades lingúísticas fundamentales 
no se limitan al nivel de las oraciones y las unidades subesenciales (cláusulas y 
sintagmas), sino que son las que explican cómo se usan unos periodos lingiís- 
ticos mayores, siendo asimismo los rasgos lingúísticos que crean coherencia y 
cohesión dentro de los eventos orales y los tipos de texto. Esto implica el estu- 
dio de la estructura textual y discursiva de textos escritos, como cartas, informes, 
ensayos, descripciones o capítulos de libros, y de eventos orales, como reunio- 
nes, conferencias y debates. 


EL USO DE LA LENGUA SE FUNDAMENTA EN HABILIDADES INTEGRADAS 

La IBC considera que en el uso de la lengua intervienen diversas habilidades de 
forma simultánea. En una clase basada en el contenido, los alumnos participan 
muchas veces en actividades que relacionan las destrezas, pues es así como éstas 
suelen actuar en el mundo real. Por ello puede suceder que los alumnos lean y 
tomen notas, escuchen y escriban un resumen o respondan oralmente a cosas 
que han leído o escrito. Y, en vez de ver la gramática como una dimensión apar- 
te de la lengua, en la IBC es un componente de las demás habilidades. Los cursos 
basados en un tema proporcionan una buena base para un enfoque de habilida- 
des integradas porque los temas elegidos aportan coherencia y continuidad en 
todas las áreas de capacidad, y se centran en el uso de la lengua en el discurso hila- 
do en vez de en fragmentos aislados. Dichos cursos tratan de unir las destrezas de 
conocimiento, lengua y pensamiento. La gramática también se puede presentar 
mediante un enfoque basado en contenidos. El profesor o el promotor del curso 
tiene la responsabilidad de identificar las prioridades lingúísticas relevantes, gra- 
maticales o de otro tipo, como complemento del tema de las actividades. 


LA LENGUA TIENE UNA FINALIDAD 

La lengua se utiliza para finalidades específicas. La finalidad puede ser académi- 
ca, profesional, social o recreativa, pero confiere dirección, forma y en última 
instancia significado al discurso y a los textos. Cuando los alumnos se centran en 
la finalidad de las muestras de lengua que se les presentan, acometen su segui- 
miento y ven si se logra su finalidad y cómo se relacionan sus propios intereses 
con esa finalidad (o finalidades). Para que los alumnos obtengan un máximo 
beneficio de la IBC, tienen que estar en clara sintonía con sus objetivos y con 
los códigos lingúísticos que señalan y enlazan estas expresiones de finalidad. 
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La lengua contiene grandes posibilidades para la comunicación del significado. 
Con el fin de hacer comprensible el contenido para los alumnos, los profesores tie- 
nen que hacer los mismos tipos de ajustes y simplificaciones que los hablantes nati- 
vos cuando se comunican con estudiantes de segunda lengua. El discurso resultante 
de estas simplificaciones se denomina muchas veces «habla de extranjero». Los 
profesores y conferenciantes que actúan dentro de la IBC hacen consciente e in- 
conscientemente esas modificaciones de «habla de extranjero» en la lengua que 
usan en la docencia, con objeto de que el contenido en el que se centran sea más 
comprensible para sus alumnos. Entre estas modificaciones están la simplifica- 
ción (p. e., uso de cláusulas y unidades T más cortas), lo gramaticalmente correcto 
(p. e., usar pocas desviaciones del uso estándar), la claridad (p. e., hablar con una 
pronunciación no reducida), la regularización (p. e., uso del orden de palabras 
canónico) y la redundancia (p. e., poner de relieve un material importante valiéndo- 
se del uso simultáneo de varios mecanismos lingúísticos) (Stryker y Leaver, 1993). 


Teoría del aprendizaje 


Hemos descrito anteriormente uno de los principios básicos de la IBC de la ma- 
nera siguiente: Se aprende mejor una segunda lengua si se usa como medio para la adquisición de 
información en vez de como un fin en sí misma. Con independencia del tipo de modelo 
de IBC que se utilice, todos ellos «tienen en común el hecho de que el conte- 
nido es el punto de partida o principio organizador del curso, un rasgo que se 
origina en la común suposición de que el aprendizaje del idioma se logra cuando 
se presenta a los alumnos un material seleccionado en una forma contextuali- 
zada y que tenga sentido, siendo la adquisición de información la principal prio- 
ridad» (Brinton et al., 1989: 17). Esta idea es respaldada por una serie de estudios 
(p. e., Scott, 1974; Collier, 1989; Grandin, 1993; Wesche, 1993) que apoyan 
la postura de que, en los entornos educativos formales, las segundas lenguas se 
aprenden mejor cuando la prioridad es el dominio de un contenido en vez del 
dominio del idioma per se. La IBC se opone, pues, a los enfoques tradicionales de 
la enseñanza de idiomas, en los cuales la forma lingúística es la prioridad esencial 
del programa y de la enseñanza en el aula. 

A continuación describiremos una serie de ideas adicionales que se derivan 
de los principios básicos de la IBC a los que acabamos de aludir. Un corolario 
importante se puede enunciar de esta manera: 


Se aprende mejor una segunda lengua cuando la información que se está adquiriendo se percibe como 
interesante, útil y conducente a un objetivo deseado. 


Para justificar esta afirmación, los defensores de la IBC remiten a estudios de IFE 
en los que «se observa que para que haya un aprendizaje satisfactorio, el pro- 
grama de la lengua tiene que tener en cuenta el uso que al final va a hacer el 
alumno del idioma elegido», y además que «muchos suponen que la utilidad 
del contenido informativo que al alumno le parece relevante aumenta la moti- 
vación en el curso de idioma, fomentando de este modo un aprendizaje más efi- 
caz» (Brinton et al., 1989: 3). 
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Se cree asimismo que el aprendizaje del idioma está más motivado cuando 
los alumnos se centran en algo que no sea el idioma, por ejemplo ideas, proble- 
mas y opiniones: «El alumno puede adquirir más eficazmente una segunda 
lengua cuando la tarea de aprender el idioma se torna secundaria a la de comu- 
nicarse con alguien (...) en relación con un tema (...) que es intrínsecamente 
interesante para el alumno» (D'Anglejan y Tucker, 1975: 284). Si se elige un 
contenido con un alto nivel de interés, los alumnos adquirirán posiblemente el 
idioma de mejor grado. Esto se puede expresar como: 


Algunas áreas de contenido son más útiles que otras como base del aprendizaje de idiomas. 


Se piensa que determinadas áreas de contenido son más eficaces que otras como 
base de la IBC. Por ejemplo, la geografía es con frecuencia la «primera opción». 
La geografía es «muy visual, espacial y contextual; se presta al uso de mapas, 
gráficos y realia, y el idioma suele tener un carácter descriptivo con uso de to be, 
cognados y nombres propios» (Stryker y Leaver, 1993: 288). Por razones 
algo distintas, «la introducción a la psicología ofreció una situación ideal para 
presentar la IBC en la Universidad de Ottawa, bilingúe, ya que tiene la mayor 
cantidad de estudiantes matriculados de todos los cursos introductorios de la 
universidad», y por ello era probable que «atrajera a un número de hablantes 
de la segunda lengua lo bastante grande como para justificar unas secciones de 
clases o debate especiales» (Brinton et al., 1989: 46). Se recomendó también 
este curso por el interés de los alumnos en los temas de este y por «el carácter 
muy estructurado del contenido, el hincapié en el aprendizaje receptivo de la 
información real, la disponibilidad de manuales adecuados y materiales de estu- 
dio en vídeo» (Brinton et al., 1989: 46). 

Por otra parte, los cursos de IBC se han ajustado a una gran variedad de tipos 
alternativos de contenido. Los estudios de la IBC en la enseñanza de idiomas 
extranjeros revelan una selección de contenidos tan amplia como «Temas de la 
vida y la cosmovisión soviéticas» (ruso), «Aforismos, proverbios y dichos popu- 
lares» (italiano), «Religión y cambio en la América Latina del siglo xo» (espa- 
ñol) y «Los medios de comunicación franceses» (francés). En Stryker y Leaver 
(1993) se informa de once estudios de este tipo, que se valen de diversos con- 
tenidos de curso en diversas situaciones de enseñanza de lenguas extranjeras. 


Los alumnos aprenden mejor cuando la enseñanza versa sobre lo que necesitan. 


Este principio subraya que, en la IBC, el contenido que estudian los alumnos se 
elige de acuerdo con sus necesidades. Por tanto, si el programa se desarrolla en 
una escuela secundaria, las necesidades escolares de los alumnos en relación con 
todo el plan de estudios constituyen la base del programa de contenidos. Unos 
textos auténticos, escritos y orales, que los alumnos van a ver en el mundo real 
(p. e., en la escuela o en el trabajo), aportan el punto de partida para desarrollar 
un programa, a fin de garantizar la relevancia de las necesidades de los alumnos. 
En el caso de un programa centrado en el estudio, «el plan de estudios del idio- 
ma se basa directamente en las necesidades escolares del alumno y sigue por lo 
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general la secuencia determinada por una materia concreta en el tratamiento de 
los problemas lingúísticos que los alumnos encuentran» (Brinton et al., 1989: 2). 


La enseñanza se basa en la experiencia previa de los alumnos. 


Otra idea básica de la IBC es que trata de fundamentarse en los conocimientos 
y la experiencia previa de los alumnos. Éstos no empiezan cual tabula rasa, sino 
que se considera que aportan al aula importantes conocimientos e interpreta- 
ciones. El punto de partida para presentar una clase basada en un tema, en con- 
secuencia, es lo que los alumnos ya saben de ese contenido. 


Diseño 
Objetivos 


En la IBC, el aprendizaje del idioma se suele considerar secundario al aprendi- 
zaje del contenido. De este modo, los objetivos de un curso típico de IBC se 
enuncian como objetivos del curso de contenido. El logro de dichos objetivos 
se juzga prueba necesaria y suficiente de que también se han logrado los objeti- 
vos del aprendizaje del idioma. Una excepción a esta generalización es el mode- 
lo de IBC de instrucción basada en temas. En él, los objetivos de aprendizaje del 
idioma impulsan la selección de los temas; es decir, «a menudo hay objetivos 
lingúísticos fijados en el plan de estudios; se seleccionan los módulos temáticos 
según el grado en el que suministran contextos compatibles para trabajar con 
vistas a esos objetivos». Es posible que los cursos basados en temas estén diri- 
gidos hacia objetivos de una única habilidad, ya que el tema seleccionado pro- 
porciona coherencia y continuidad en todas las áreas de habilidad y permite 
trabajar en destrezas lingúísticas de nivel superior (p. e., integrando las habili- 
dades de lectura y expresión escrita)» (Brinton et al., 1989: 26). 

Un ejemplo de los objetivos en la IBC es el Curso Intensivo de Lengua (CIL) de 
base temáticas de la Universidad Libre de Berlín. Se identificaron cuatro objeti- 
vos para su programa multitemático de un año de duración. Estos objetivos eran 
lingúísticos, estratégicos y culturales; eran los siguientes: 


l. activar y desarrollar las habilidades existentes en lengua inglesa 

2. adquirir habilidades y estrategias de aprendizaje que se pudieran aplicar a 
futuras oportunidades de desarrollo lingúístico 

3. desarrollar habilidades académicas generales aplicables a los estudios uni- 
versitarios en todas las áreas temáticas 

4. ampliar el entendimiento que tienen los alumnos de los pueblos de habla 
inglesa 

(Brinton et al, 1989: 32) 


Programa 


En la mayoría de los cursos de IBC, el programa se deriva del área de conteni- 
do, los cuales evidentemente varían mucho en detalles y formato. En su forma 
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típica, la IBC es la única que se ajusta al modelo basado en el tema, en el cual 
se eligen el contenido y la secuencia docente según las metas del aprendizaje 
del idioma. El modelo basado en el contenido utiliza el tipo de programa deno- 
minado programa temático, cuya organización se ciñe a temas y subtemas con- 
cretos, como indica su nombre. 

La organización del Curso Intensivo de Lengua de la Universidad Libre de Berlín 
se compone de una secuencia de módulos que abarcan el año académico. Los 
temas de los módulos son: 


1. Drogas 7. Tecnología de microchips 

2. Creencia religiosa 8. Ecología 

3. Publicidad 9. Energías alternativas 

4. Gran Bretaña y la cuestión racial 10, Energía nuclear 

5. Nativos americanos 11. Drácula en la novela, el mito y cine 
6. Arquitectura moderna 12. Ética profesional 


Hay tanto macro como microestructuración del programa anual de este 
curso. En el nivel macro, el programa se compone de una secuencia de módu- 
los elegidos de modo que reflejen los intereses del alumno y un punto de vista 
interdisciplinar. Los módulos están diseñados y secuenciados para que «se rela- 
cionen entre sí a fin de crear una transición coherente entre ellos». Los seis pri- 
meros módulos están ordenados de forma que los primeros contengan temas 
fácilmente accesibles y de gran interés. «Los módulos posteriores se ocupan de 
procesos técnicos y suponen dominio de unas habilidades, un vocabulario, 
unas estructuras y unos conceptos determinados» (Brinton et al., 1989: 35). El 
diseño interno de los módulos (la microestructura) está concebida para lo 
siguiente: 

Todos los módulos pasan de un ejercicio inicial pensado para estimular el inte- 
rés del alumno a través de diversos ejercicios, cuya finalidad es desarrollar la 
comprensión y la capacidad del alumno para manejar el lenguaje adecuado a 
cada situación y utilizar la lengua de los textos. Las últimas actividades de cada 
módulo requieren que los propios alumnos elijan el lenguaje adecuado a la situa- 


ción y lo usen dentro de una interacción comunicativa. 
(Brinton et al., 1989: 34) 


Tipos de actividades de aprendizaje y de enseñanza 


Hay una serie de descripciones de tipos de actividades en la IBC. Stoller (1997) 
ofrece una lista de actividades clasificadas con arreglo a sus prioridades docen- 
tes. Las categorías clasificatorias que propone son las siguientes: 


— mejora de las destrezas lingúísticas 

— formación de un vocabulario 

— organización del discurso 

— destrezas de estudio 

— sínstesis de gramática y materiales de contenido 
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Mohan (1986) describe un enfoque de la instrucción en ISL basada en el con- 
tenido, de nivel secundario y elaborado en torno a la noción de estructuras de 
conocimiento. Dicha noción alude a las estructuras de conocimiento en todo el 
plan de estudios, desde el punto de vista de unos marcos y esquemas que se apli- 
quen a una amplia variedad de temas. El marco se compone de seis estructuras 
universales de conocimiento, de las cuales la mitad representan elementos prácti- 
cos, concretos (Descripción, Secuencia y Elección) y la otra mitad elementos 
generales, teóricos (Conceptos/Clasificaciones, Principios y Evaluación). Se han de- 
sarrollado diversos cursos de IBC basados en el marco de conocimiento de Mohan. 


Papel del alumno 


Una meta de la IBC es que los alumnos adquieran autonomía para «entender 
su propio proceso de aprendizaje (...) se hagan cargo de éste desde los mismos 
comienzos» (Stryker y Leaver, 1993: 286). Además, la mayoría de los cursos 
de la IBC prevén que los alumnos se apoyarán entre sí en los modos coopera- 
tivos de aprendizaje. Esto puede suponer un reto para los alumnos que están 
acostumbrados a unos modos de aprendizaje y enseñanza más independientes 
o de toda la clase. Los alumnos tienen que ser unos intérpretes activos del input o 
información de entrada y estar dispuestos a tolerar la incertidumbre en el cami- 
no del aprendizaje, a explorar estrategias opcionales de aprendizaje y a buscar 
interpretaciones múltiples de los textos orales y escritos. 

Los propios alumnos pueden ser una fuente de satisfacción y participantes 
colectivos en la selección de temas y actividades. Dicha participación «se ha visto 
que es más motivadora y ha tenido como consecuencia que un curso cambie 
de dirección para satisfacer mejor las necesidades de los alumnos» (Stryker y 
Leaver, 1993: 11). Los alumnos tienen que comprometerse con este nuevo géne- 
ro de enfoque del aprendizaje de idiomas; los propugnadores de la IBC advier- 
ten que puede haber alumnos que no encuentren de su agrado esta nueva serie 
de papeles asignados a ellos y acaso no sean los participantes más dispuestos y 
gustosos en cursos de IBC. Otros se ven abrumados por la cantidad de infor- 
mación nueva que reciben en sus cursos de IBC y es posible que vayan a trom- 
picones. Se sabe que otros se han sentido frustrados y han pedido volver a unas 
aulas más estructuradas y tradicionales. Es preciso preparar a los alumnos psi- 
cológica y cognitivamente para la IBC; si no se les prepara de forma adecuada, 
«será necesario proporcionarles los esquemas que falten o no inscribir a esos 
alumnos hasta que estén “preparados”» (Stryker y Leaver, 1993: 292). 


Papel del profesor 


La IBC prevé un cambio en los papeles típicos de los profesores de idiomas. «Los 
instructores tienen que ser algo más que simplemente buenos profesores de 
idiomas. Tienen que ser conocedores de la materia y capaces de suscitar ese co- 
nocimiento en sus alumnos» (Stryker y Leaver, 1993: 292). En un nivel más 
detallado, los profesores tienen que mantener el contexto y la comprensibilidad 
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en el lugar preferente de su planificación y en sus intervenciones, son respon- 
sables de seleccionar y adaptar materiales auténticos para su uso en clase, se 
convierten en analistas de las necesidades del alumno y deben crear aulas ver- 
daderamente centradas en los alumnos. Como observan Brinton et al. (1989: 3): 


Se les pide que contemplen su enseñanza de una manera nueva, desde el punto 
de vista de una verdadera contextualización de sus clases, utilizando el contenido 
como punto de partida. Casi con toda seguridad tendrán que comprometerse a 
la adaptación y desarrollo de los materiales. Finalmente, a la inversión de tiempo 
y energía necesaria para crear un curso de idioma basado en el contenido acom- 
paña una responsabilidad todavía mayor para el alumno, ya que las necesidades 
de éste se convierten en el centro alrededor del cual giran el plan de estudios y los 
materiales de la segunda lengua, y por ende las prácticas docentes. 


Stryker y Leaver indican las siguientes habilidades esenciales que debe poseer 


todo instructor de IBC: 


HR Q0 Nr 


0 NX dá uu 


Variar el formato de la instrucción en el aula. 
Utilizar el trabajo de grupo y técnicas de formación de equipos. 
Organizar distribuciones tipo rompecabezas para la lectura. 
Definir los conocimientos y destrezas lingiísticas anteriores que se requie- 
ren para los buenos resultados del alumno. 
Ayudar a los alumnos a desarrollar estrategias para hacer frente a situaciones. 
Usar enfoques de proceso en la expresión escrita. 
Usar técnicas adecuadas de corrección de errores. 
Desarrollar y mantener altos niveles de estima en los alumnos. 

(Stryker y Leaver, 1993: 293) 


La Instrucción Basada en Contenidos plantea diferentes exigencias a los pro- 


fesores procedentes de la enseñanza regular del ISL. Brinton et al. (1989) iden- 
tifican las siguientes cuestiones: 


¿Poseen una formación adecuada los instructores a los que se puede recu- 
rrir para dar los cursos seleccionados? 

¿Podrán ofrecerse incentivos a los instructores que accedan a dar clase en el 
programa propuesto (p. e., aumentos de sueldo, tiempo libre, grupos más 
pequeños en sus clases)? 

¿Qué se hará con los profesores que no estén dispuestos o cualificados para 
participar en el nuevo programa? 

¿Cómo se orientará a los profesores y personal de apoyo hacia el modelo 
(p. e., cursos previos, cursos de capacitación)? 

¿Cuál es el equilibrio que debe haber entre enseñanza del idioma y del 
contenido (p. e., prioridad de la enseñanza del contenido, prioridad de la 
enseñanza del idioma, igual atención a ambas)? 

¿Qué papeles tiene el profesor (p. e., facilitador, experto en el área de 
contenido, experto en la lengua)? ¿Cuál es el volumen de trabajo previsto 
(p. e., horas de contacto, obligaciones curriculares)? 


211 


La Instrucción Basada en Contenidos 


— ¿Quién es el responsable de seleccionar los materiales para la enseñanza? 

— ¿Deben los profesores desarrollar unos materiales de enseñanza del idioma 
específicos para ese contenido? Si es así, ¿se proporcionará formación y 
directrices para su desarrollo? 

— ¿Se utilizarán configuraciones alternadas de dotación de personal (p. e., 
especialistas en currículum y materiales)? 


Casi todos los instructores que participan mencionan la gran cantidad de tiem- 
po y energía que supone la Instrucción Basada en Contenidos, y muchos la des- 
criben como «un gran reto. Aceptar ese reto requiere que la persona o grupo de 
personas estén muy motivadas y entregadas» (Stryker y Leaver, 1993: 311). 


Papel de los materiales 


Como sucede con otros elementos de la IBC, los materiales que facilitan el apren- 
dizaje del idioma son los que se utilizan de forma habitual en la materia del curso 
de contenido, Se recomienda que se identifiquen y usen unos tipos muy varia- 
dos de material; la preocupación básica es la idea de que esos materiales sean 
«auténticos». En un sentido, la autenticidad supone que los materiales sean como 
los que se usan en la instrucción en la lengua materna. En otro sentido, la auten- 
ticidad se refiere a la introducción de, por ejemplo, artículos de periódicos y 
revistas y materiales de otros medios de comunicación «que no fueron origina- 
riamente producidos para los fines de la enseñanza del idioma» (Brinton et al., 
1989: 17). Muchos profesionales de la IBC recomiendan el uso de realia como 
guías turísticas, revistas técnicas, horarios de ferrocarril, anuncios de prensa, 
programas de radio y televisión y demás, y por lo menos alguno advierte que 
«los libros de texto son contrarios al concepto mismo de la IBC, y de la buena 
enseñanza de idiomas en general» (Stryker y Leaver, 1993: 295). 

Sin embargo, la comprensibilidad es tan decisiva como la autenticidad y se ha 
señalado que los cursos de la IBC muchas veces «se caracterizan por un uso in- 
tensivo de medios docentes (p. e., vídeos o casetes, o ambas cosas) para enrique- 
cer el contexto que ofrecen las lecturas auténticas seleccionadas para constituir 
el núcleo de la unidad temática» (Brinton et al., 1989: 31). Si bien la autentici- 
dad se considera decisiva, los defensores de la IBC reparan en que puede suceder 
que los materiales (así como las intervenciones del conferenciante) necesiten una 
modificación para garantizar una máxima comprensibilidad. Esto puede signi- 
ficar una simplificación lingúística o una redundancia añadida a los materiales 
textuales. Sin duda significará «proporcionarles guías y estrategias para que los 
ayuden [a los alumnos] a comprender los materiales» (Brinton et al., 1989: 17). 


Modelos contemporáneos de instrucción basada en contenidos 


Los principios de la IBC se pueden aplicar al diseño de cursos para alumnos de 
todos los niveles de aprendizaje del idioma. Veamos a continuación algunos ejem- 
plos de diferentes aplicaciones de la IBC. 
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Cursos de nivel universitario 


Se han desarrollado varios enfoques diferentes de la Instrucción Basada en Con- 
tenidos a nivel universitario. 

Instrucción del idioma basada en temas. Se refiere a un curso de idioma en el cual el pro- 
grama se organiza en torno a temas tales como «la contaminación» o «los dere- 
chos de las mujeres». El programa de lengua se subordina al tema más general. 
Un tema general como «negocios y mercadotecnia» o «los inmigrantes en una 
nueva ciudad» podrían suministrar temas organizativos para dos semanas de tra- 
bajo integrado en el aula. El análisis y la práctica del idioma se origina en los temas 
que constituyen el marco del curso. Se podría introducir un tema a través de una 
lectura, desarrollar el vocabulario por medio de un debate guiado, usar el material 
de audio o vídeo del mismo tema para la comprensión oral, seguido de tareas 
escritas que integren información de varias fuentes distintas. La mayor parte de 
los materiales empleados serán, en su forma típica, generados por el profesor, y los 
temas que se traten abarcarán todas las habilidades (Brinton et al., 1989). 

Instrucción de contenido protegida. Se refiere a cursos de contenido impartidos en la 
segunda lengua por un especialista en el área de contenido a un grupo de estu- 
diantes de ISL que han sido agrupados con este fin. Como los estudiantes de ISL 
no están en la misma clase que los hablantes nativos, se requerirá que el instruc- 
tor presente el contenido de una manera que sea comprensible para los alum- 
nos de la segunda lengua y en el proceso utilice un lenguaje y unas tareas de un 
nivel de dificultad apropiado. En términos generales, el profesor recurrirá a unos 
textos de un nivel de dificultad adecuada para los alumnos y ajustará las exigen- 
cias del curso para dar cabida a las capacidades lingúísticas de éstos (p. e., ponien- 
do menos tareas escritas). Shih cita ejemplos de este enfoque en cursos protegidos 
de psicología para inmersión total de estudiantes en francés e inglés, en la Uni- 
versidad de Ottawa, cursos de inglés para economía y empresa ofrecidos por la 
Oregon State University y cursos de IFE para economía, empresa e informática 
en la Western Illinois University (Shih, 1986: 638). 

Instrucción complementaria de la lengua. En este modelo se inscribe a los alumnos en 
dos cursos vinculados entre sí, un curso de contenido y otro de idioma, ambos 
con la misma base de contenido y complementarios uno de otro en términos de 
tareas recíprocamente coordinadas. Este programa requiere mucha coordinación 
para garantizar que los dos programas estén interrelacionados, y ello puede exigir 
modificaciones en ambos cursos. 

Enfoque de trabajo en equipo. Es una variante del enfoque complementario. Shih (1986) 
describe dos ejemplos de éste. Uno de ellos (puesto en marcha en la Universidad 
de Birmingham) se centra en la comprensión de conferencias y en la redacción de 
preguntas de examen en campos como transporte y biología de las plantas. El 
trabajo de registrar conferencias y preparar comprobaciones de la comprensión 
(entre ellas preguntas de examen) lo comparten el profesor del tema y el del 
idioma, y durante la clase los dos ayudan a los alumnos con los problemas que 
surjan. Otro ejemplo es el de un programa politécnico de Singapur. Se diseñó 
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un curso de expresión escrita de inglés para fines ocupacionales con objeto de 
preparar a los alumnos para ejecutar tareas de expresión escrita que posiblemen- 
te tendrían que llevar a cabo en futuros empleos de mantenimiento y adminis- 
tración de edificios (p. e., redacción de especificaciones, memoranda, informes 
de accidentes, informes de progresos e infomes de reuniones). El profesor del 
tema busca situaciones auténticas o realistas que constituyan la base de las tareas 
de hacer informes. Mientras los alumnos trabajan en dichas tareas, los dos pro- 
fesores hacen las veces de asesores. Después se presentan y discuten unos mode- 
los redactados por el profesor del tema o basados en los mejores trabajos de los 
alumnos (Shih, 1986: 638). 

Enfoque basado en habilidades. Se caracteriza por la prioridad de un área concreta 
de habilidad (p. e., la expresión escrita académica), que 


esté relacionada con el estudio simultáneo de una materia concreta en una o más 
disciplinas de estudio. Esto puede significar que los alumnos escriban sobre un 
material que estén estudiando al mismo tiempo en un curso académico o que el 
propio curso de lengua o composición estimule el proceso académico (p. e., 
miniconferencias, lecturas, debates sobre un tema que luego se trasladan a tare- 
as de expresión escrita). Los alumnos escriben de formas muy variadas (pruebas 
consistentes en redacciones cortas, resúmenes, críticas, informes de investiga- 
ción) para demostrar que han entendido la materia y ampliar sus conocimien- 
tos a nuevas áreas. Se integra la expresión escrita con la lectura, la comprensión 
oral y la discusión del contenido esencial y de la investigación cooperativa € 
independiente que se origina en el material básico. 

(Shih, 1986: 617-618) 


Cursos de nivel elemental y secundario 


En los niveles elemental y secundario se encuentran también variantes de los 
enfoques examinados en la sección anterior. 

Enfoque basado en temas. Es habitual en este nivel un modelo en el cual los alumnos 
siguen módulos basados en temas, diseñados para facilitarles la entrada en el aula 
regular donde se enseñan las áreas temáticas. Estos modelos no ofrecen un sus- 
tituto de las clases de contenido de la educación general, sino que se centran en 
el aprendizaje de las estrategias, conceptos, tareas y habilidades necesarios en las 
áreas temáticas del plan de estudios general, agrupadas en torno a temas tales 
como educación de los consumidores, destrezas relativas a la cartografía, alimen- 
tos y nutrición. 

Se precisan dos elementos decisivos para desarrollar un enfoque en el cual 
progresen en paralelo la competencia lingúística y el contenido escolar: la inte- 
gración del desarrollo de la segunda lengua en una instrucción regular en el 
área de contenido y la creación de las condiciones apropiadas para suministrar 
input. El éxito de este modelo depende del aprendizaje cooperativo en entornos 
heterogéneos de pequeños grupos. Para ello hacen falta: 


— estrategias de formación de grupos 
— modos alternativos de suministrar input 
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Modelos contemporáneos de instrucción basada en el contenido 


— técnicas para hacer comprensible la materia 
— Oportunidades para desarrollar la competencia lingúística con fines acadé- 
micos 
(Kessler y Quinn, 1989: 75) 


Este enfoque reconoce que preparar a los estudiantes de ISL para la educación 
general es una responsabilidad no sólo para los profesores de ISL, sino también 
para los profesores de contenidos. Éstos tienen que reconocer de manera cre- 
ciente el papel fundamental que desempeña el idioma en el aprendizaje de con- 
tenidos. 

Un ejemplo de este enfoque es descrito por Wu (1996) en un programa pre- 
parado para estudiantes de ISL de una escuela superior australiana. Se eligieron 
temas de una extensa gama de materias de la educación general como base del 
Curso y para que proporcionaran una transición a las clases del sistema general. 
Se eligieron sobre todo para satisfacer las variadísimas necesidades e intereses 
de los alumnos. La adecuación lingúísitica fue otro factor que se tuvo en cuen- 
ta en la selección de temas, ya que algunos contenían términos más técnicos y 
construcciones gramaticales más complejas. Los temas se eligieron también por 
su relevancia para el clima sociopolítico y cultural australiano. Entre los que cum- 
plían estos criterios se cuentan el multiculturalismo, la era nuclear, deportes, 
el movimiento verde, los niños de la calle y el tabaquismo en adolescentes 
(Wu, 1996: 23). 

Enfoque complementario. En paralelo al componente basado en el tema, descrito 
por Wu, hubo un curso complementario centrado en las ciencias. Tanto los pro- 
fesores de ISL como los de ciencias participaron en este aspecto del curso, que 
se centró en la preparación de los alumnos para realizar la transición a apren- 
der ciencias en inglés. Las prioridades del curso complementario fueron las 
siguientes: 


La comprensión de terminologías y conceptos especializados de las ciencias. 
Habilidades de expresión escrita que tienen que ver con redactar informes. 
Gramática para las ciencias. 

Habilidades que tienen que ver con tomar notas. 


uN 


(Wu, 1996: 24) 


Cursos en academias de idiomas privadas 


Los cursos basados en temas proporcionan también un marco para cursos y ma- 
teriales de muchos programas fuera del sector de la universidad y la escuela pú- 
blica, como el mercado de las academias de idiomas privadas. Con los cursos 
basados en temas, se podría elegir un conjunto de temas como base del trabajo 
de un semestre, constituyendo cada tema la base del trabajo de seis o más horas de 
trabajo, en las cuales se enseñarían las cuatro destrezas en relación con el tema 
central. Este enfoque suministra también el fundamento de muchos textos de ISL 
publicados (p. e., Richards y Sandy, 1998). 
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Procedimiento 


Dado que la Instrucción Basada en Contenidos se refiere a un enfoque y no a 
un método, no hay técnicas ni actividades específicas asociadas a ella. En el plano 
del procedimiento, los materiales y actividades de enseñanza se eligen con arre- 
glo a la medida en la que concuerdan con el tipo de programa que sea. Stryker 
y Leaver (1997: 198-199) describen una secuencia típica de procedimientos de 
trabajo en el aula en una clase basada en el contenido. Es una clase de español 
sobre la película El Norte. 


Preparación preliminar: los alumnos leen materiales de consulta que tratan 
de las leyes estadounidenses de inmigración y un extracto de El laberinto de la sole- 
dad, de Octavio Paz. 


1. Análisis lingúístico: examen de la gramática y el vocabulario, basado en el 
análisis que hacen los alumnos de las intervenciones verbales realizadas el 
día anterior. 

2. Preparación para la película: actividades de examen previo del vocabulario 

de la película, incluyendo una hoja de trabajo de vocabulario. 

Visión de un segmento de la película. 

Debate sobre la película, dirigido por el profesor. 

Debate sobre la lectura. 

Entrevista grabada en vídeo: los alumnos ven una corta entrevista en la 

cual se debaten cuestiones que atañen a la inmigración. 

7. Debate: sobre la reforma de la inmigración. 
8. Preparación de artículos: se da tiempo a los alumnos para que lean artícu- 
los relacionados con el tema y preparen una intervención en clase. 
9. Presentación de los artículos: los alumnos hacen sus intervenciones, que 
se pueden grabar en magnetófono para que luego las escuchen y procedan 
a su autocorrección. 
10. Debate resumen. 


O UAT 


Conclusión 


Los enfoques basados en contenidos en la enseñanza de idiomas han sido muy 
utilizados en una gran variedad de entornos diferentes desde la década de 1980. 
Desde sus primeras aplicaciones al IFE, al IFO y a los programas de inmersión, 
ha pasado a utilizarse en los programas K—12 para alumnos de ISL, en progra- 
mas universitarios de lenguas extranjeras y en cursos de empresa y formación 
profesional en entornos de IFE. Sus defensores afirman que conduce a la ob- 
tención de unos resultados más satisfactorios que otros enfoques de la enseñan- 
za de idiomas. Como ofrece ilimitadas oportunidades para que los profesores 
combinen los intereses y necesidades con un contenido interesante y que tenga 
sentido, posee muchas ventajas prácticas para profesores y diseñadores de cursos. 
Observan Brinton et al. (1989: 2): 
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Conclusión 


En un enfoque basado en contenidos, las actividades de la clase de idioma son 
privativas del tema que se está enseñando y están orientadas a estimular a los 
alumnos a aprender por medio del lenguaje elegido. Este enfoque se presta de 
manera totalmente natural a la enseñanza integrada de las cuatro destrezas lin- 
gúísticas. Por ejemplo, emplea materiales auténticos de lectura que exigen a los 
alumnos no solamente entender la información, sino también interpretarla y 
valorarla. Proporciona un foro en el cual los alumnos pueden responder oral- 
mente a los materiales de lectura y conferencias. Reconoce que la expresión escri- 
ta académica se sigue de la comprensión oral y la lectura, y de este modo exige 
a los alumnos sintetizar hechos e ideas de fuentes múltiples como preparación 
para escribir. En este enfoque, los alumnos entran en contacto con habilidades 
de estudio y aprenden variadas destrezas lingíñísticas que luego preparan para 
una serie de tareas académicas con las que se van a encontrar. 


Los críticos han reparado en que la mayoría de los profesores de idiomas se 
han formado para enseñar el idioma como una habilidad y no una materia. Así, 
puede ser que los profesores de idiomas carezcan de la base suficiente para ense- 
far una asignatura en la cual no se han formado. Se considera a menudo que las 
propuestas de enseñanza en equipo, con participación de profesores de idiomas 
y profesores de las asignaturas, son poco flexibles y pueden redundar en dismi- 
nuir la eficiencia de unos y otros. No obstante, dado que la IBC se funda en una 
serie de principios generales que se pueden aplicar de múltiples maneras dife- 
rentes y es muy utilizada como base de múltiples tipos diferentes de satisfacto- 
rios programas de idiomas, podemos esperar que la IBC siga siendo uno de los 
principales enfoques curriculares de la enseñanza de idiomas. 
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18 Enseñanza de la Lengua Basada en Tareas 


Antecedentes 


La Enseñanza de la Lengua Basada en Tareas (ELBT) es un enfoque fundado en 
el uso de tareas como unidad fundamental de planificación e instrucción en la 
enseñanza de idiomas. Algunos de sus partidarios (p. e., Willis, 1996) la presen- 
tan como un desarrollo lógico de la Enseñanza Comunicativa de la Lengua, ya 
que se inspira en varios principios que han formado parte del movimiento de la 
enseñanza comunicativa de la lengua desde los años ochenta. Por ejemplo: 


— Las actividades en las que interviene la comunicación real son esenciales 
para el aprendizaje de los idiomas. 

— Las actividades en las que se utiliza el idioma para realizar tareas con senti- 
do contribuyen al aprendizaje. 

— Una lengua que tenga sentido para el alumno sustenta el proceso de apren- 
dizaje. 


Se proponen tareas como útiles vehículos para la aplicación de estos principios. 
Dos tempranas aplicaciones de un enfoque basado en tareas fueron el Programa 
de Comunicación malayo (1975) y el Proyecto Bangalore (Beretta y Davies, 1985; 
Prabhu, 1987; Beretta, 1990), ambos de vida relativamente corta. 

El papel de las tareas ha contado asimismo con el apoyo de algunos investiga- 
dores de la adquisición de la segunda lengua (ASL), interesados en el desarrollo 
de aplicaciones pedagógicas de la teoría de la ASL (p. e., Long y Crookes, 1993). 
El interés por las tareas como potenciales componentes básicos de la instrucción 
en la segunda lengua nació cuando los investigadores empezaron a utilizar las 
tareas como instrumentos de investigación de la ASL, a mediados de los ochenta. 
La investigación de la ASL se ha centrado en las estrategias y en los procesos 
cognitivos empleados por los estudiantes de una segunda lengua. Dicha inves- 
tigación ha sugerido una nueva valoración del papel de la enseñanza de la gra- 
mática formal en la docencia de idiomas. No hay testimonios, según se dice, de 
que el tipo de actividades de enseñanza centradas en la gramática utilizado en 
muchas aulas de idiomas refleje los procesos cognitivos de aprendizaje emplea- 
dos en situaciones realistas de aprendizaje de idiomas fuera del aula. Si hacemos 
que los alumnos trabajen en tareas dispondremos de un contexto para activar 
los procesos de aprendizaje mejor que valiéndonos de actividades centradas en 
la forma, y por tanto facilitaremos, en última instancia, mejores oportunidades 
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para que tenga lugar el aprendizaje del idioma. Se cree que el aprendizaje del 
idioma depende de la inmersión a los alumnos no sólo en un «input compren- 
sible», sino también en tareas que les exijan negociar un significado y participar 
en una comunicación naturalista y dotada de sentido. 

Las ideas clave de la instrucción basada en tareas son resumidas por Feez 
(1998: 17) de la siguiente manera: 


— Se da prioridad al proyecto en lugar de al producto. 

— Son elementos básicos unas actividades y tareas con sentido que hagan hin- 
capié en la comunicación y el significado. 

- Los alumnos pueden aprender el idioma mediante su interacción comuni- 
cativa y con sentido mientras participan en actividades y tareas. 

— Las actividades y tareas pueden ser: las que posiblemente tengan que reali- 
zar los alumnos en la vida real; las que posean una finalidad pedagógica con- 
creta para la clase. 

— Las actividades y tareas de un programa basado en tareas forman una 
secuencia con arreglo a su dificultad. 

— La dificultad de una tarea depende de diversos factores, entre ellos la expe- 
riencia previa del alumno, la complejidad de la tarea, el lenguaje requirido 
para emprenderla y el grado de apoyo disponible. 


Merced a sus vínculos con la metodología de la Enseñanza Comunicativa de 
la Lengua y al apoyo de algunos destacados lingúistas expertos en ASL, la ELBT 
ha sido objeto de una considerable atención dentro de la lingúística aplicada, si 
bien ha habido pocas aplicaciones prácticas a gran escala de ella y se cuenta con 
escasa documentación relativa a sus repercusiones o a su eficacia como base del 
diseño de programas, el desarrollo de materiales y la enseñanza en el aula. 

La Enseñanza de la Lengua Basada en Tareas propone el concepto de «tarea» 
como unidad esencial de planificación y enseñanza. Aunque las definiciones de 
la tarea varían en la ELBT, se entiende por sentido común que una tarea es una 
actividad u objetivo que se realiza utilizando el idioma, como hallar la solución 
de un enigma, leer un plano y dar instrucciones, llamar por teléfono, escribir 
una carta o leer las instrucciones del montaje de un juguete y seguirlas: 


Las tareas (...) son actividades que tienen como prioridad básica el significado. 
El éxito en la tarea se evalúa desde el punto de vista de la consecución de un 
resultado; las tareas tienen por lo general alguna semejanza con el uso del idio- 
ma en la vida real. Así pues, la instrucción basada en tareas tiene una visión muy 


favorable de la enseñanza comunicativa de la lengua. 
(Skehan, 1996b: 20) 


Nunan (1989: 10) nos brinda esta definición: 


la tarea comunicativa [es] un trabajo de clase por medio del cual los alumnos 
comprenden, manipulan, producen o interactúan en el idioma elegido como 
objetivo, en tanto que su atención está centrada principalmente en el significado y 
no en la forma. La tarea debe poseer también un sentido de totalidad y ser inde- 
pendiente como acto de comunicación por derecho propio. 
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Aunque los defensores de la ELBT se han adherido con entusiasmo y con- 
vicción al concepto de tarea, el uso de tareas como unidades de la planificación 
curricular tiene una historia mucho más antigua en la educación. Apareció por 
primera vez en las prácticas de formación profesional en la década de 1950. La 
prioridad de la tarea tuvo aquí su origen en el interés por el diseño de la for- 
mación del ejército en lo que se refiere a nuevas tecnologías militares y especia- 
lidades ocupacionales de la época. El análisis de tareas se centró en un principio en 
tareas psicomotrices en solitario, para las cuales se necesitaba escasa comunica- 
ción o colaboración. En el análisis de tareas, unas tareas en el propio puesto de 
trabajo y en buena medida manuales se traducían a tareas de formación. Smith 
resume así el proceso: 


Se analiza el sistema operativo desde el punto de vista de los factores humanos 
y se prepara un perfil de misión u organigrama para disponer de una base para 
desarrollar el inventario de tareas. Se prepara el inventario de tareas (un resumen 
de las principales funciones del puesto de trabajo y de las tareas de éste, más 
específicas, asociadas a cada función), utilizando métodos adecuados de análisis 
del puesto de trabajo. Se toman decisiones referentes a las tareas que hay que 
enseñar y al nivel de competencia que los alumnos tienen que alcanzar. Se des- 
glosa cada tarea en los actos concretos que se requieren para su ejecución. Se 
revisan los actos concretos, o elementos de la tarea, para identificar los compo- 
nentes de conocimiento y habilidades que intervienen en la ejecución de la 
tarea. Finalmente, se organiza una jerarquía de objetivos. 

(Smith, 1971: 584) 


Un proceso similar se halla en el centro del enfoque curricular conocido como 
Enseñanza de Idiomas Basada en competencias (véase capítulo 13). La formación 
basada en tareas identificó varias áreas clave de interés: 


el análisis de situaciones donde se usan las tareas en el mundo real 

la traducción de éstas en descripciones de tareas de enseñanza 

el diseño detallado de tareas docentes 

la secuenciación de tareas docentes en la formación /enseñanza en el aula 


H0nNnea 


Estas mismas cuestiones siguen siendo fundamentales en los debates actuales 
sobre la aplicación de la instrucción basada en tareas a la enseñanza de idiomas. 
Aunque el análisis de tareas y el diseño docente se ocupaban solamente en un 
principio del desempeño en solitario de tareas manuales en el puesto de trabajo, 
la atención se centró después en tareas de equipo, para las cuales se requiere 
comunicación. Se identificaron cuatro categorías principales de funciones de rea- 
lización en equipo: 


1. funciones de orientación (procesos para generar y distribuir la información nece- 
saria a los miembros del equipo para el cumplimiento de la tarea) 

2. funciones de organización (procesos necesarios para que los miembros coordinen 
acciones precisas para la ejecución de la tarea) 

3. funciones de adaptación (procesos que tienen lugar cuando cada miembro del 
equipo adapta su ejecución a la de los demás para culminar la tarea) 
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4. funciones de motivación (que definen objetivos de equipo y «vigorizan al 
grupo» para culminar la tarea) 
(Nieva, Fleishman y Rieck, 1978, citado en Crookes, 1986) 


Los partidarios de la ELBT han hecho intentos parecidos de definir y validar 
la naturaleza y la función de las tareas en la enseñanza de idiomas. Aunque los 
estudios de este género que acabamos de mencionar se han centrado en la natu- 
raleza de las tareas ocupacionales, también se ha prestado considerable atención 
a las tareas académicas en la educación general desde comienzos de los años se- 
tenta. Doyle observó que en la enseñanza elemental «la tarea escolar es el me- 
canismo mediante el cual se despliega ante los alumnos el plan de estudios» 
(Doyle, 1983: 161). Las tareas escolares se definen por poseer cuatro importan- 
tes dimensiones: 


los productos que se pide a los estudiantes que generen 

las operaciones cuyo uso se les requiere a fin de generar esos productos 
las operaciones cognitivas necesarias y los recursos disponibles 

el sistema de responsabilidad implicado 


uN 


Todas las preguntas (y muchas de las contestaciones propuestas) que se sus- 
citaron en estas tempranas investigaciones sobre las tareas y su papel en la ins- 
trucción y la enseñanza reflejan debates parecidos, relacionados con la Enseñanza 
Basada en Tareas. En este capítulo resumiremos las cuestiones decisivas de la En- 
señanza Basada en Tareas y ofreceremos ejemplos de la imagen que se nos presen- 
ta de la enseñanza basada en tareas. 


Enfoque 


Teoría de la lengua 


La ELBT se inspira esencialmente en una teoría del aprendizaje y no en una teoría 
de la lengua. Sin embargo, se puede decir que hay varias ideas sobre la naturale- 
za de la lengua que subyacen a los enfoques actuales de la ELBT. Son las siguientes: 


LA LENGUA ES PRIMORDIALMENTE UN MEDIO PARA CREAR SIGNIFICADO 

En común con otras realizaciones de la enseñanza comunicativa de la lengua, 
la ELBT acentúa el papel fundamental del significado en el uso del lenguaje. 
Skehan observa que en la instrucción basada en tareas (IBT), «el significado es 
primordial (...) la evaluación de la tarea se hace desde el punto de vista del resul- 
tado» y que a la instrucción basada en tareas no «le concierne la demostración del 
lenguaje» (Skehan, 1998: 98). 


LA IBT ESTÁ CONFIGURADA POR MÚLTIPLES MODELOS DE LENGUA 

Los defensores de la instrucción basada en tareas se fundan en modelos de len- 
gua estructurales, funcionales e interactivos, según los hemos definido en el 
capítulo 1.Al parecer, es cuestión de conveniencia más que de ideología. Por 
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ejemplo, Skehan emplea criterios estructurales cuando examina los criterios para 
determinar la complejidad lingúística de las tareas: 


La lengua se considera simplemente de menos a más compleja en una manera 
notablemente tradicional, ya que se puede interpretar que la complejidad lin- 
gúística está restringida por consideraciones del programa estructural. 

(Skehan, 1998: 99) 


Otros investigadores han propuesto clasificaciones funcionales de los tipos de 
tareas. Por ejemplo, Berwick emplea los «objetivos de las tareas» como una de sus 
dos distinciones en la clasificación de los tipos. Observa que los objetivos de 
las tareas son principalmente «objetivos educativos que tienen una clara fun- 
ción didáctica» y «objetivos sociales (fáticos) que requieren el uso del lenguaje 
simplemente por causa de la actividad que realizan los participantes» (Berwick, 
1988, citado en Skehan, 1998: 101). Foster y Skehan (1996) proponen una triple 
distinción funcional de tareas: tareas personales, narrativas y de toma de decisio- 
nes. Esta y otras clasificaciones de los tipos de tareas adaptan las categorías de 
las funciones lingúísticas que toman de los modelos propuestos por Jakobson, 
Halliday, Wilkins y otros. 

Para terminar, las clasificaciones de las tareas que proponen quienes proceden 
de la tradición investigadora de la ASL, con sus estudios sobre interacción, se 
centran en las dimensiones interactivas de las tareas. Por ejemplo, Pica (1994) dis- 
tingue entre actividad de interacción y objetivo de comunicación. 

La IBT, por tanto, no está ligada a un único modelo de lengua, sino que se 
inspira en tres modelos de teoría de la lengua. 


LAS UNIDADES LÉXICAS SON ESENCIALES EN EL USO 

Y EN EL APRENDIZAJE DE LA LENGUA 

En años recientes se ha considerado que el vocabulario desempeña un papel más 
esencial en el aprendizaje de la segunda lengua de lo que se suponía tradicional- 
mente. El concepto de vocabulario tal como se usa aquí incluye la consideración 
de sintagmas léxicos, raíces de oraciones, rutinas prefabricadas y distribuciones, 
no sólo palabras como las unidades significativas del análisis léxico lingúístico 
y de la pedagogía de la lengua. Muchas propuestas basadas en tareas incorporan 
esta perspectiva. Skehan, por ejemplo (1996b: 21-22), comenta: 


Aunque gran parte de la enseñanza de idiomas ha funcionado dando por hecho 
que la lengua tiene un carácter esencialmente estructural, con los elementos de 
vocabulario encajando en ella para llenar unas pautas estructurales, muchos lin- 
gúistas y psicolingúistas han sostenido que el procesamiento de la lengua mater- 
na posee, con harta frecuencia, una naturaleza léxica. Esto significa que el proce- 
samiento de la lengua se basa en la producción y recepción de unidades sintag- 
máticas completas mayores que la palabra (aunque analizables en palabras por 
los lingúistas) que no requieren un procesamiento interno cuando se «recitan 
de un tirón» (...) La fluidez tiene que ver con la capacidad del alumno de pro- 
ducir lengua en tiempo real sin detenerse excesivamente debido a vacilaciones. 
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Es probable que se base en modos más lexicalizados de comunicación, ya que 
sólo se hace frente a las presiones de la producción del discurso en tiempo real 
evitando un excesivo cálculo basado en las reglas. 


LA «CONVERSACIÓN» ES LA PRIORIDAD FUNDAMENTAL DE LA LENGUA 

Y LA PIEDRA ANGULAR DE LA ADQUISICIÓN DE ÉSTA 

En la IBT se considera que la base de la adquisición de la segunda lengua es 
hablar y tratar de comunicarse con otros mediante el lenguaje hablado, basán- 
dose en los recursos lingúísticos y comunicativos de que dispone el alumno; 
de aquí que en la mayoría de las tareas propuestas dentro de la ELBT interven- 
ga la conversación. Volveremos sobre el papel de la conversación más adelante 
en este capítulo. 


Teoría del aprendizaje 


La IBT coincide con la Enseñanza Comunicativa de la Lengua (véase capítulo 14) 
en las ideas generales que subyacen a ésta acerca de la naturaleza del aprendi- 
zaje de los idiomas. Sin embargo, hay algunos otros principios de aprendizaje 
que desempeñan un papel destacado en la teoría de la ELBT. Son los siguientes: 


LAS TAREAS PROPORCIONAN EL PROCESAMIENTO TANTO DE INPUT 

COMO DE OUTPUT NECESARIO PARA LA ADQUISICIÓN DE LA LENGUA 
Krashen ha insistido durante mucho tiempo en que un input comprensible es 
el criterio único (y suficiente) de una lograda adquisición de la lengua (véase 
capítulo 15). Otros han argumentado, sin embargo, que un output productivo 
y no sólo el input es también decisivo para un adecuado progreso en la segunda 
lengua. Por ejemplo, en las aulas canadienses de inmersión total, Swain (1985) 
mostró que, incluso después de años de contacto con un input comprensible, la 
capacidad lingúística de los alumnos en inmersión seguía estando rezagada res- 
pecto de los hablantes nativos de su edad. La autora afirmó que para un pleno 
desarrollo lingúístico es decisivo tener oportunidades de utilizar el idioma de 
manera productiva. Se dice que las tareas ofrecen plenas oportunidades para las 
exigencias de input y output, que se consideran como procesos clave en el apren- 
dizaje de idiomas. Otros investigadores se han fijado en la «negociación del sig- 
nificado» como elemento necesario en la adquisición de la segunda lengua. «Es 
la negociación del significado la que centra la atención del alumno en alguna 
parte de un enunciado [del alumno] (pronunciación, gramática, léxico, etc.) 
que precise modificación. Es decir, la negociación se puede considerar como el 
detonante de la adquisición» (Plough y Gass, 1993: 36). 

Se piensa que las tareas fomentan los procesos de negociación, modificación, 
reformulación y experimentación que se hallan en el núcleo del aprendizaje de 
la segunda lengua. Esta opinión se engloba en la atención prioritaria, más gene- 
ral, que se presta a la decisiva importancia de la conversación en la adquisición 
de la lengua (p. e., Sato, 1988). Fundándose en la investigación de la ASL sobre 
negociación e interacción, la ELBT propone que la tarea sea el eje de la esti- 
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mulación de la práctica input-output, la negociación del significado y la con- 
versación centrada en la transacción. 


LA ACTIVIDAD DE LA EJECUCIÓN DE TAREAS Y EL APROVECHAMIENTO 

SON MOTIVACIONALES 

Se dice también que las tareas mejoran la motivación del alumno, y por lo tanto 
impulsan el aprendizaje. Esto es así porque estas exigen a los alumnos utilizar 
un lenguaje auténtico, tienen unas dimensiones y una conclusión bien defini- 
das, son variadas en formato y funcionamiento, suelen incluir actividad física 
y toleran y alientan gran variedad de estilos de comunicación. Un profesor en 
prácticas, comentando una experiencia en la que figuraban tareas de comprensión 
oral, hacia notar que dichas tareas son «genuinamente auténticas, fáciles de enten- 
der gracias a la natural repetición; los alumnos se sienten motivados a escuchar 
porque acaban de hacer la misma tarea y quieren comparar cómo les ha salido» 
(citado en Willis, 1996: 61-62). (Sin duda, los entusiastas de otros métodos de 
enseñanza podrían citar similares «pruebas» de su eficacia.) 


LA DIFICULTAD EN EL APRENDIZAJE PUEDE SER NEGOCIADA 

Y PUESTA A PUNTO PARA FINALIDADES PEDAGÓGICAS CONCRETAS 

Otra cosa que se dice de las tareas es que se pueden diseñar para facilitar el uso 
y aprendizaje de aspectos concretos de la lengua. Long y Crookes (1991: 43) 
afirman que las tareas 


proporcionan un vehículo para presentar a los alumnos adecuadas muestras de 
lengua escogidas como objetivo —un input al que ellos inevitablemente darán 
nueva forma mediante la aplicación de unas capacidades generales de procesa- 
miento cognitivo— y para ofrecer oportunidades de comprensión y producción 
de dificultad negociable. 


En apoyo más detallado de esta aseveración, Skehan indica que al seleccionar 
o diseñar tareas hay que sacrificar algo la atención prioritaria a la forma por el 
procesamiento cognitivo. Unas tareas más difíciles y cognitivamente exigentes 
reducen la cantidad de atención que el alumno puede prestar a los rasgos for- 
males de los mensajes, algo que se considera necesario para la precisión y el 
progreso gramatical. En otras palabras, si la tarea es demasiado difícil, puede 
suceder que la fluidez se desarrolle a costa de la precisión. Este autor indica que 
se pueden diseñar las tareas con arreglo a una escala de dificultad, de manera 
que los alumnos puedan trabajar en unas tareas que les permitan desarrollar 
tanto la fluidez como la consciencia de la forma lingúística (Skehan, 1998: 97). 
Propone asimismo que las tareas se puedan utilizar para «canalizar» a los alum- 
nos hacia aspectos concretos de la lengua: 


Esta utilización canalizada podría aplicarse a algún aspecto del discurso o a la 
precisión, la complejidad, la fluidez en general, o incluso, de vez en cuando, al 
uso de determinados conjuntos de estructuras del idioma. 

(Skehan, 1998: 97-98) 
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Hay pocos ejemplos publicados (o quizá plenamente llevados a la práctica) de 
programas completos de idiomas que pretendan estar basados exclusivamente en 
las más recientes formulaciones de la ELBT. La bibligrafía contiene sobre todo 
descripciones de ejemplos de actividades basadas en tareas. Sin embargo, como 
ocurre en otros enfoques comunicativos, en la ELBT las metas, idealmente, han 
de ser determinadas por las necesidades específicas de los alumnos concretos. 
La selección de tareas, según Long y Crookes (1993), debe basarse en un minu- 
cioso análisis de las necesidades de los estudiantes en el mundo real. Un ejem- 
plo de cómo se hizo en un plan de estudios nacional inglés es el English Language 
Syllabus in Schools Malaysian (1975), un programa nacional comunicativo, basado en 
tareas. El Ministerio de Educación estableció un objetivo muy general en rela- 
ción con la lengua inglesa en una época en la que el malayo estaba sustituyendo 
de forma gradual al inglés en todos los niveles de la educación. Un intento de 
definir el papel del inglés, dado el nuevo papel de la lengua malaya nacional, 
condujo al objetivo general de dar a todos los malayos que terminaban la ense- 
ñanza secundaria la capacidad de comunicarse con precisión y eficacia en las actividades más 
corrientes en lengua inglesa en las que era posible que fueran a participar. Tras esta declaración 
general, el equipo encargado de elaborar el programa identificó una diversidad 
de situaciones laborales en las que era probable que se usara el inglés. Los pre- 
vistos usos profesionales (y de forma ocasional recreativos) del inglés dirigidos 
a los graduados de los cursos superiores de la enseñanza secundaria, que tenían 
como objeto otros sectores diferentes del terciario, fueron establecidos a modo 
de lista de objetivos generales de uso del inglés. Los veinticuatro objetivos resul- 
tantes pasaron a ser el marco en el cual se propuso una gama de actividades rela- 
cionadas con ellos. Los componentes de estas actividades fueron definidos en el 
programa bajo los epígrafes de Situación, Estímulo, Producto, Tareas y Proceso 
Cognitivo. En el capitulo 14 se ofrece un panorama del programa que surgió de 
este proceso. 


Programa 


A continuación se examinan las diferencias entre un programa convencional de 

idioma y otro basado en tareas. Un programa convencional, en su forma típica, 

especifica el contenido de un curso eligiéndolo entre estas categorías: 

— estructuras lingúísticas 

— funciones 

— temas 

— microhabilidades (lectura, expresión escrita, comprensión oral, expresión 
oral) 

— competencias 

— tipos de textos 

— vocabulario escogido como objetivo 
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El programa especifica el contenido y los resultados del aprendizaje y es un 
documento que se puede utilizar como base para la enseñanza en el aula y el di- 
seño de materiales docentes. Aunque los partidarios de la ELBT no excluyen el 
interés por el desarrollo de cualquiera de estas categorías por los alumnos, las 
dimensiones de proceso que posee el aprendizaje les precupan más que el con- 
tenido y las habilidades concretas que se podrían adquirir mediante la utilización 
de esos procesos. Un programa de ELBT, en consecuencia, precisa las tareas que 
han de llevar a cabo los alumnos dentro de un programa. 

Nunan (1989) sugiere que un programa podría concretar dos tipos de tareas: 


1. tareas del mundo real, concebidas para practicar o ensayar las tareas que se 
juzgan importantes en un análisis de necesidades y que son importantes y 
útiles en el mundo real 

2. tareas pedagógicas, que tienen una base psicolingúística en la teoría y la 
investigación de la ASL pero no necesariamente se reflejan en tareas del 
mundo real 


El uso del teléfono sería un ejemplo de las primeras; una tarea de rellenar 
lagunas en la información lo sería de las segundas. (Hay que observar que la 
atención prioritaria a las tareas del Tipo 1, su identificación por medio del aná- 
lisis de necesidades y el empleo de esa información como base para la planifi- 
cación y ejecución de la enseñanza son idénticos a los procesos usados en la 
Instrucción Basada en Competencias; véase capítulo 13). 

En el Proyecto Bangalore (un diseño basado en tareas para alumnos de inglés 
de edad de enseñanza primaria) se hizo uso de ambos grupos de tareas, como 
se deduce de la siguiente lista de los primeros diez tipos de tareas: 


Tipo de tarea Ejemplo 

1. Diagramas y formaciones Nombrar partes de un diagrama mediante 
números y letras del alfabeto según ins- 
trucciones 

2. Dibujo Dibujar figuras/formaciones geométricas 
a partir de series de instrucciones verbales 

3. Esferas de reloj Colocar las manos sobre un reloj para mos- 
trar una hora determinada 

4. Calendario mensual Calcular la duración en días y semanas en 
el contexto de viajes, permisos y demás 

5. Planos Levantar el plano de una casa a partir de 
una descripción 

6. Horarios de clase Hacer horarios para profesores de asigna- 
turas concretas 

7. Programas e itinerarios Formar itinerarios a partir de descripciones 
de viajes 

8. Horarios de trenes Elegir trenes apropiados para determinadas 
necesidades 
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9. Edad y año de nacimiento Averiguar el año de nacimiento por la edad 
10. Dinero Decidir las cantidades que hay que com- 
prar según el dinero disponible 


(Adaptado de Prabhu y citado en Nunan, 1989: 42-44) 


Norris et al. (1998) dan ejemplos de tareas representativas del mundo real 
agrupadas según temas. Por ejemplo: 


Tema: planificar unas vacaciones 


Tareas 

— decidir dónde se puede ir con arreglo a las «millas de ventaja» 
— reservar un vuelo 

— elegir un hotel 

— reservar una habitación 


Tema: solicitud para una universidad 


Tareas 

— presentar la solicitud 

— mantener correspondencia con la cátedra del departamento 

— preguntar por las ayudas financieras 

— elegir los cursos que se desee y que sean idóneos, guiándose por los con- 
sejos del asesor 

— inscribirse por teléfono 

— Calcular y pagar las tasas 


No parece que esta clasificación ofrezca mucho más que las impresiones intui- 
tivas de los autores de materiales docentes de la Enseñanza Situacional de Lengua 
de los años sesenta o las taxonomías libres de datos que se encuentran en Commu- 
nicative Syllabus Design (1978) de Munby. Tampoco otros intentos posteriores de 
describir dimensiones y dificultad de las tareas han ido mucho más allá de la 
especulación (véase Skehan, 1998: 98-99). 

Además de seleccionar tareas como base de un programa de ELBT, también 
es preciso determinar la ordenación de éstas. Veíamos que se ha propuesto la 
dificultad intrínseca de las tareas como base de su secuenciación, pero la difi- 
cultad de las tareas es en sí misma un concepto que no resulta fácil de determi- 
nar. Honeyfield (1993: 129) expone las siguientes consideraciones: 


l. Procedimientos, o lo que tienen que hacer los alumnos para extraer output 
del input 
2. Texto de input 
3. Output requerido: 
a) Unidades lingúísticas: vocabulario, estructuras, estructuras del discurso, 
procesabilidad y demás 
b) Habilidades, tanto macrohabilidades como subhabilidades 
c) Conocimiento de palabras o «contenido temático» 
d) Tratamiento del texto o estrategias de conversación 
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Cantidad y tipo de ayuda que se presta 
Papel de profesores y alumnos 
Tiempo permitido 

Motivación 

Seguridad 

Estilos de aprendizaje 


O, ON AE 


Esta lista es ilustrativa de la dificultad de la noción de dificultad de las tareas: 
¡se podría añadir a aquélla casi cualquier cosa, como hora del día, temperatura 
de la habitación o efectos secundarios del desayuno! 


Tipos de actividades de aprendizaje y de enseñanza 


Hemos visto que hay muchas opiniones distintas en cuanto a qué es lo que cons- 
tituye una tarea. En consecuencia, hay muchas descripciones contrapuestas de 
los tipos básicos de tareas en la ELBT, así como de las actividades adecuadas en el 
aula. Breen ofrece una descripción muy amplia de lo que es una tarea (1987: 26): 


Una tarea de aprendizaje del idioma se puede considerar como un trampolín 
para la labor de aprendizaje. En sentido amplio, es un plan estructurado para dar 
oportunidades de perfeccionamiento de los conocimientos y capacidades que 
contiene una nueva lengua y su uso en la comunicación. Ese plan de trabajo ten- 
drá su propio objetivo particular, un contenido adecuado sobre el que hay que tra- 
bajar, y un procedimiento operativo (...) Un ejercicio breve y sencillo es una 
tarea, y también lo son unos planes de trabajo más complejos y generales que 
requieran la comunicación espontánea de significado o la resolución de proble- 
mas planteados en el aprendizaje y la comunicación. Cualquier test de lengua se 
puede incluir en este espectro de tareas. Todos los materiales diseñados para la 
enseñanza de idiomas —a través de su particular organización de contenidos y de 
los procedimientos operativos que asumen o proponen para el aprendizaje del 
contenido— pueden ser considerados como compendios de tareas. 


Para Prabhu, una tarea es «una actividad que exige a los alumnos que lleguen 
a un resultado partiendo de una información dada a través de un proceso de 
pensamiento y que permite a los profesores controlar y regular ese proceso» 
(Prabhu, 1987: 17). Leer horarios de trenes y decidir qué tren hay que tomar para 
llegar a un determinado destino un día determinado es una tarea apropiada 
para realizarla en el aula, según esta definición. Para Crookes, una tarea es «un 
trabajo o actividad, habitualmente con una finalidad concreta, acometida como 
parte de un curso educativo, en el trabajo o utilizado para obtener datos para 
la investigación» (Crookes, 1986: 1). Esta definición conduciría a una serie de 
«tareas» muy diferentes de las identificadas por Prabhu, ya que podría incluir 
no sólo resúmenes, redacciones y notas de clase, sino también posiblemente, en 
algunas aulas de idiomas, ejercicios, lecturas de diálogos y cualesquiera otras 
«tareas» de las que se valgan los profesores para lograr sus objetivos docentes. 

En la bibliografía sobre la ELBT se han hecho diversos intentos de agrupar 
las tareas en categorías como base para el diseño y la descripción de aquéllas. 
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Willis (1996) propone seis tipos de tareas fundamentados en jerarquías de cono- 
cimiento más o menos tradicionales. Da a sus ejemplos de tareas las siguientes 
denominaciones: 


Draw 


escuchar 

ordenar y clasificar 

comparar 

solución de problemas 

compartir experiencias personales 
tareas creativas 


Pica, Kanagy y Falodun (1993) clasifican las tareas según el tipo de interacción 


que se da en su realización y ofrecen la siguiente clasificación: 


1. 


Tareas de rompecabezas: en ellas, los alumnos combinan diferentes fragmentos de 
información para formar una totalidad (p. e., tres individuos o grupos tie- 
nen tres partes distintas de un relato y tienen que recomponer éste). 

Tareas de lagunas en la información: un alumno o grupo de alumnos tiene una 
serie de datos y otro alumno o grupo tiene otra complementaria. Tienen 
que negociar y averiguar qué información tiene la otra parte a fin de cul- 
minar una actividad. 

Tareas de resolución de problemas: se da a los alumnos un problema y unos datos. 
Deben llegar a una solución del problema. Por lo general, hay una única 
solución. 

Tareas de toma de decisiones: se plantea a los alumnos un problema para el cual 
hay varias soluciones posibles y tienen que elegir una mediante la negocia- 
ción y el debate. 

Tareas de intercambio de opiniones: los alumnos participan en debates e intercam- 
bian ideas. No es preciso que lleguen a un acuerdo. 


Se han descrito otras características de las tareas, tales como las siguientes: 


sentido único o doble: si la tarea supone un intercambio de información en 
sentido único o doble 

convergente o divergente: si los alumnos consiguen un objetivo común o 
varios diferentes 

cooperativo o competitivo: si los alumnos colaboran para realizar una tarea 
o compiten entre sí en ella 

soluciones únicas o múltiples: si hay una única solución o muchas dife- 
rentes 

lenguaje concreto o abstracto: si la tarea supone el uso de un lenguaje con- 
creto o abstracto 

procesamiento simple o complejo: si la tarea requiere un procesamiento 
cognitivo relativamente simple o complejo 

lenguaje simple o complejo: si las exigencias lingúísticas de la tarea son 
relativamente simples o complejas 
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8. basada en la realidad o no basada en la realidad: si la tarea refleja una acti- 
vidad del mundo real o es una actividad pedagógica que no existe en el 
mundo real 


Papel del alumno 


En las propuestas actuales para la IBT se incluyen una serie de papeles específicos 
para los alumnos. Algunos de ellos coinciden parcialmente con las funciones 
generales que asumen los alumnos en la Enseñanza Comunicativa de la Lengua, 
mientras que otros los crea la atención prioritaria que se presta a la realización 
de tareas como actividad esencial de aprendizaje. Los papeles primordiales que 
supone la tarea son: 


PARTICIPANTE EN UN GRUPO 

Muchas tareas se harán en parejas o grupos pequeños. Para los alumnos más acos- 
tumbrados al trabajo individual o de toda la clase, es posible que esto requiera 
una cierta adaptación. 


ESCUCHA 

En la ELBT no se recurre a las tareas por sí mismas, sino como medio para faci- 
litar el aprendizaje. Las actividades de clase tienen que estar diseñadas de mane- 
ra que los alumnos tengan ocasión de darse cuenta de cómo se utiliza el idioma 
en la comunicación. Los propios alumnos tienen que «atender» no sólo al men- 
saje del trabajo que se ejecuta en la tarea, sino también a la forma en la que se 
presentan habitualmente estos mensajes. En Bell y Burnaby (1984) se proponen 
una serie de técnicas, puestas en marcha por los alumnos, para ayudar a éstos a 
reflexionar sobre las características de las tareas, entre ellas la forma lingúística. 


DISPUESTO A ARRIESGARSE E INNOVADOR 

Muchas tareas requerirán que los alumnos creen e interpreten mensajes sin tener 
plenos recursos lingúísticos ni experiencia previa. De hecho, se dice que esta es 
la finalidad de estas tareas. A menudo se necesitará práctica en replantear, para- 
frasear, usar signos paralingúísticos (en los casos en que sea adecuado) y demás. 
Es posible que también sea preciso desarrollar destrezas de adivinación de pis- 
tas lingúísticas y conceptuales, petición de aclaraciones y consulta con otros 
alumnos. 


Papel del profesor 


Los profesores asumen también otros papeles en la ELBT; entre ellos figuran: 


SELECTOR Y SECUENCIADOR DE TAREAS 

Una función fundamental del profesor es la de seleccionar, adaptar o crear 
—o ambas cosas— las tareas ellos mismos y luego ordenarlas en una secuencia 
instructiva que esté en armonía con las necesidades, intereses y nivel de des- 
treza lingúística del alumno. 
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PREPARAR A LOS ALUMNOS PARA LAS TAREAS 

La mayoría de los partidarios de la ELBT indican que los alumnos no deben aco- 
meter nuevas tareas «en frio» y que es importante algún género de preparación 
o arranque pre-tarea. Estas actividades podrían incluir presentación de temas, 
instrucciones para aclarar las tareas, ayudar a los alumnos a aprender o recordar 
palabras y expresiones que faciliten la ejecución de las tareas, y aportar una de- 
mostración parcial de los procedimientos de las tareas. Estos arranques pueden 
ser implícitos y actuar por inducción, o explícitos y actuar por deducción. 


SUSCITAR CONSCIENCIA 

La visión actual de la ELBT sostiene que para que los alumnos adquieran la len- 
gua participando en tareas tienen que atender y prestar atención a las caracte- 
rísticas decisivas de la lengua que usan y oyen. Se aludió a esto como «Atención 
a la Forma». Los defensores de la ELBT insisten en que esto no significa dar una 
lección de gramática antes de que los alumnos aborden una tarea. Sí que sig- 
nifica emplear diversas técnicas para centrar su atención en la forma, entre ellas 
actividades pre-tarea de atención prioritaria, exploración de tests, experiencia 
guiada de tareas paralelas y uso de materiales con partes destacadas. 


Papel de los pre-materiales de enseñanza 


MATERIALES PEDAGÓGICOS 

Los materiales de enseñanza desempeñan un importante papel en la ELBT por- 
que ésta depende de que se cuente con suficientes tareas adecuadas en el aula, 
algunas de las cuales pueden requerir un tiempo considerable y obligar a 
desarrollar mucho ingenio y recursos. Los materiales que se pueden aprove- 
char para la instrucción en la ELBT no tienen otros límites que la imaginación 
del diseñador de las tareas. Muchos textos contemporáneos de enseñanza de 
lenguas citan la «atención prioritaria a la tarea» o las «actividades basadas en 
tareas» entre sus credenciales, aunque la mayoría de las tareas que aparecen en 
esos libros son actividades en el aula bien conocidas por todos los profesores 
que se valen del aprendizaje cooperativo, la Enseñanza Comunicativa de la 
Lengua o las actividades en grupos pequeños. Hay varios libros de material 
didáctico para profesores que contienen series representativas de actividades 
sencillas para tareas (p. e., Willis, 1996), que se pueden adaptar a diversas 
situaciones. También se han recopilado en forma de manual series de tareas 
para uso de los alumnos. Unas se encuentran en un formato textual más o 
menos tradicional (p. e., Think Twice, Hover, 1986), otras son multimedia (p. e., 
Challenges, Candlin y Edelhoff, 1982) y otras se han publicado en forma de 
fichas de tareas (p. e., Malaysian Upper Secondary Communicational Syllabus Resource Kit, 
1979). También se pueden utilizar como material didáctico de IBT una varia- 
da gama de realia. 


REALIA 
Los defensores de la ELBT son partidarios del uso de tareas auténticas con el 
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apoyo de materiales auténticos siempre que sea posible. Es evidente que los me- 
dios de comunicación populares suministran abundantes recursos en este sen- 
tido. Los siguientes son algunos tipos de tareas que se pueden configurar con 
arreglo a estos productos: 


Periódicos 
— Los alumnos examinan un periódico, identifican sus secciones y sugieren 
tres nuevas que pudieran figurar en el periódico. 
— Los alumnos preparan un anuncio de búsqueda de empleo utilizando ejem- 
plos de la sección de anuncios por palabras. 
— Los alumnos preparan su plan de ocio para el fin de semana utilizando la 
sección de ocio y espectáculos. 


Televisión 

— Los alumnos toman notas durante el informe meteorológico y preparan un 
mapa con símbolos meteorológicos que muestren el tiempo probable que 
va a hacer en el periodo de la predicción. 

— Viendo un anuncio, los alumnos identifican y enumeran los términos de 
publicidad a bombo y platillo, y después intentan construir un anuncio 
paralelo siguiendo las secuencias de estos términos. 

— Tras ver un episodio de un culebrón desconocido, los alumnos enumeran 
los personajes (con nombres conocidos o inventados) y sus posibles rela- 
ciones con otros personajes del episodio. 


Internet 

— Se da a los alumnos el título de un libro que tienen que comprar y realizan 
un análisis comercial comparativo de tres libreros de Internet, viendo sus 
precios, tiempos de envío y costes de expedición, y eligen un vendedor, jus- 
tificando su elección. 

— Para tratar de encontrar un hotel económico en Tokio, los alumnos utilizan 
tres buscadores diferentes (p. e., Yahoo, Netscape, Snap), comparando tiem- 
pos de búsqueda y analizando los diez primeros hallazgos para determinar 
cuál es el buscador más útil para esa finalidad. 

— Los alumnos inician un chat en un espacio de «chateo», indicando un inte- 
rés actual en su vida y desarrollando una contestación a las tres primeras per- 
sonas que respondan. Después empiezan un diario con esas series de tex- 
tos, clasificando las respuestas. 


Procedimiento 


La manera en que se diseñan las actividades que integran las tareas a fin de que 
constituyan un bloque de enseñanza puede verse en el siguiente ejemplo, to- 
mado de Richards (1985). Dicho ejemplo procede de un programa de lengua que 
contenía un componente básico construido alrededor de tareas. El programa 
era un curso intensivo de conversación para estudiantes universitarios japoneses 
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que estaban asistiendo a un programa de verano en Estados Unidos. El análisis de 
necesidades identificó unas tareas a modo de objetivos que los estudiantes tenían 
que ser capaces de realizar en inglés, entre ellas: 


— transacciones sociales básicas de supervivencia 
— conversaciones informales en persona 

— conversaciones telefónicas 

— entrevistas en el campus 

—- conflictos con el servicio 


A continuación se desarrollaron una serie de actividades de improvisación 
centradas en situaciones que los alumnos se podrían encontrar en la comunidad 
y en transacciones que tendrían que realizar en inglés. Se elaboró el siguiente 
formato para cada tarea de improvisación: 


Actividades pre-tarea 

1. En primer lugar, los alumnos toman parte en una actividad preliminar que 
presenta el tema, la situación y el «guión» que posteriormente aparecerán 
en la tarea de improvisación. Estas actividades son de varios tipos, entre ellas 
lluvia de ideas, ejercicios de clasificación y tareas de resolución de proble- 
mas. La atención se centra en pensar en un tema, generar un vocabulario y 
un lenguaje relacionados con él y desarrollar expectativas en torno al tema. 
Esta actividad, por lo tanto, prepara a los alumnos para la tarea de improvi- 
sación estableciendo esquemas de diferentes tipos. 

2. Después, los alumnos leen un diálogo sobre un tema que guarda relación 
con el suyo. Esto sirve para tomar como modelo el tipo de actividad que el 
alumno tendrá que realizar en la tarea de improvisación y para aportar 
ejemplos del tipo de lenguaje que se podría utilizar en una transacción de 
ese tipo. 


Actividad de la tarea 
3. Los alumnos llevan a cabo la improvisación. Trabajan en parejas con una 
tarea y se les da pie cuando es necesario para negociar la tarea. 


Actividades post-tarea 

4. Los alumnos escuchan luego grabaciones de hablantes nativos haciendo la 
misma tarea de improvisación que ellos acaban de practicar, y establecen las 
diferencias que hay entre la manera en que ellos han expresado funciones 
y significados y cómo lo han hecho los hablantes nativos. 


Willis (1996: 56-57) recomienda una secuencia de actividades similar: 


Pre-tarea 

Introducción al tema y a la tarea 

— P [el profesor] ayuda a As [los alumnos] a entender el tema y los objetivos 
de la tarea, por ejemplo, por medio de una lluvia de ideas con la clase, 
valiéndose de imágenes, mímica o la experiencia personal para presentar el 
tema. 
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As pueden hacer una pre-tarea, por ejemplo, juegos de excluir la palabra 
que no encaje basados en el tema. 

P puede destacar palabras y expresiones útiles, pero no pre-enseñar nuevas 
estructuras. 

Se puede dar a As un tiempo de preparación para que piensen cómo hacer 
la tarea. 

As pueden oír una grabación de cómo se hace una tarea paralela (siempre 
que no revele la solución del problema). 

Si la tarea se basa en un texto, As leen parte de él. 


El ciclo de la tarea 


Tarea 


La tarea es realizada por As (en parejas o grupos) y les da ocasión de usar 
el lenguaje que ya dominen para expresarse y decir lo que quieran. Esto se 
puede hacer como reacción a la lectura de un texto o a la audición de una 
grabación. 

P recorre el aula y controla, dando apoyo a todos y alentando sus intentos 
de comunicarse en la lengua elegida. 

P ayuda a As a formular lo que quieren decir, pero sin intervenir para corre- 
gir errores de forma. 

Se hace hincapié en que se hable con un talante espontáneo y explorador y 
en aumentar la seguridad dentro de la intimidad del pequeño grupo. 

El logro de los objetivos de la tarea contribuye a la motivación de As. 


Planificación 


La planificación prepara para la etapa siguiente, en la cual se pide a As que 
informen brevemente a toda la clase acerca de cómo han hecho la tarea y 
cuál ha sido el resultado. 

As hacen en borrador y ensayan lo que quieren decir o escribir. 

P recorre el aula para dar consejos a los alumnos sobre la lengua, sugerir 
expresiones y ayudarlos a pulir y corregir su manera de utilizarla. 

Si los informes son por escrito, P puede animar a As a corregir y usar el dic- 
cionario juntos. 

Se insiste sobre todo en la claridad, la organización y la precisión como las 
características que debe tener una presentación en público. 

As aprovechan muchas veces la ocasión para hacer preguntas individual- 
mente acerca de elementos concretos del idioma. 


Informe 


P pide a algunas parejas que informen brevemente a toda la clase para que 
todos puedan comparar los hallazgos, o bien que inicien un repaso. (Nota: 
Los demás tienen que tener una finalidad para escuchar.) A veces sólo uno 
o dos grupos hacen un informe completo; otros comentan y añaden aspec- 
tos adicionales. La clase puede tomar notas. 

P preside, comenta el contenido de los informes, acaso reformula, pero no 
hace correcciones públicas y abiertas. 
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Comprensión oral post-tarea 
— As escuchan una grabación de personas que hablan con soltura haciendo la 
misma tarea y la comparan con el modo en que la han hecho ellos. 


La prioridad lingilística 

Analisis 

— P pone tareas centradas en el lenguaje, basadas en textos que As hayan leído 
o en transcripciones de las grabaciones que han oído. 

— Entre los ejemplos se encuentran los siguientes: 
Hallar palabras y expresiones relacionadas con el título del tema o texto. 
Leer la transcripción, hallar palabras que acaben en s o 's y decir lo que sig- 
nifica la s. 
Encontrar todos los verbos que haya en la forma del past simple [pretérito 
indefinido]. Decir cuáles se refieren al pasado y cuáles no. 
Subrayar y clasificar las preguntas de la transcripción. 

— P hace que As empiecen; luego siguen As, muchas veces en parejas. 

— Precorre el aula para ayudarlos; As pueden hacer preguntas individuales. 

— Con toda la clase, P después revisa el análisis, posiblemente escribe en la 
pizarra los aspectos lingúísticos relevantes en forma de lista; As pueden 
tomar notas. 


Práctica 

— P dirige actividades encaminadas a la práctica según las necesidades, basán- 
dose en el trabajo de análisis del idioma que está ya en la pizarra o utilizan- 
do ejemplos del texto o de la transcripción. 

— Las actividades de práctica pueden incluir: 
Repetición en coro de las expresiones identificadas y clasificadas. 
Juegos de reto a la memoria basados en ejemplos con partes borradas o uti- 
lizando listas escritas ya en la pizarra, que se van borrando. 
Completar oraciones (planteadas por un equipo a otro). 
Conjuntar tiempos verbales pasados (revueltos) con el sujeto o los objetos 
que tengan en el texto. 
Juego de Kim (en equipos) con palabras y expresiones nuevas. 
Consulta en el diccionario de palabras o frases del texto o de la transcripción. 


Conclusión 


Pocos pondrían en duda el valor pedagógico de la utilización de tareas como 
vehículo para fomentar la comunicación y el uso del lenguaje auténtico en las 
aulas de segunda lengua; dependiendo de la definición de cada uno de lo que 
son las tareas, éstas forman parte desde hace mucho, para profesores de muchas 
opiniones metodológicas distintas, del repertorio que posee el sistema domi- 
nante de técnicas de enseñanza de idiomas. Sin embargo, la ELBT ofrece un fun- 
damento diferente para el uso de las tareas, así como unos criterios para el dise- 
ño y empleo de las tareas. Es la dependencia respecto de las tareas como fuente 
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primordial de input pedagógico en la enseñanza y la inexistencia de un progra- 
ma sistemático gramatical o de otro tipo lo que caracteriza las versiones actuales 
de la ELBT, y lo que distingue su modo de usar las tareas del de la Enseñanza de 
Idiomas Basada en Competencias, otro enfoque asimismo basado en tareas pero 
no ligado al marco teórico y a las ideas básicas de la ELBT. Muchos aspectos 
de la ELBT aún no han sido justificados; por ejemplo, los esquemas propuestos de 
tipos de tareas, la secuenciación de tareas y la evaluación de la ejecución de las 
tareas. Y la suposición básica de la Enseñanza Basada en Tareas —que proporciona 
una base más eficaz para la enseñanza que otros enfoques de la enseñanza de 
idiomas- sigue estando en el ámbito de la ideología y no en el de los hechos. 
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Antecedentes 


En la revisión de enfoques y métodos presentada en este libro hemos visto que 
la historia de la enseñanza de idiomas en los últimos cien años ha estado carac- 
terizada por una búsqueda de maneras más eficaces de enseñar segundas lenguas 
o lenguas extranjeras. Se consideró que la solución más habitual al «problema 
de la enseñanza de idiomas» estaba en la adopción de un nuevo enfoque o mé- 
todo docente. Un resultado de esta tendencia fue la época de los denominados 
métodos de diseñador o de marca, es decir, soluciones prefabricadas que se pue- 
den describir y comercializar para su utilización en cualquier parte del mundo. 
Así, en la primera parte del siglo xx hubo entusiastas adhesiones al Método Direc- 
to, recibido como un perfeccionamiento de Gramática-Traducción. En la década 
de 1950 se pensó que el Método Audiolingúístico ofrecía un avance, al incorpo- 
rar las ideas más recientes de las ciencias de la lingúística y la psicología. Cuando 
el Método Audiolingúístico empezó a decaer en los años setenta, sobre todo en 
Estados Unidos, apareció una diversidad de métodos, dirigidos cada uno por su 
gurú, para llenar el vacío dejado por el descrédito del Método Audiolingúístico, 
tales como la Vía Silenciosa, la Respuesta Física Total y la Sugestopedia. Aunque 
en los años noventa todos ellos habían decaído de una manera sustancial, se si- 
guieron anunciando nuevos «progresos» de vez en cuando, como la Instrucción 
Basada en Tareas, la Programación Neurolingúística y las Inteligencias Múltiples, 
que atrajeron diferentes niveles de apoyo. El sistema dominante de enseñanza 
de idiomas a ambos lados del Atlántico, sin embargo, optó en los ochenta por 
la Enseñanza Comunicativa de la Lengua (ECL) como base recomendada para la 
metodología de la enseñanza de idiomas; hoy en día sigue siendo considerada 
como la base más plausible para la enseñanza de idiomas, aunque, como veíamos 
en el capítulo 14, en la actualidad se entiende que la ECL significa poco más que 
una serie de principios muy generales que se pueden aplicar e interpretar de 
muchas maneras. 

Este libro describe los enfoques y métodos en la enseñanza de idiomas. Hernos 
dicho que un enfoque es un conjunto de creencias y principios que se pueden 
utilizar como base para enseñar un idioma. He aquí algunos ejemplos de enfo- 
ques que se han descrito en este libro: 


— Enseñanza Comunicativa de la Lengua 
— Enseñanza de Idiomas Basada en Competencias 
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— Instrucción Basada en Contenidos 

— Aprendizaje Cooperativo 

— Enfoques Léxicos 

— Inteligencias Múltiples 

— El Enfoque Natural 

— Programación Neurolingúística 

— Enseñanza de la Lengua Basada en Tareas 
— Lengua Total 


Todos estos enfoques (o al menos los que han sido más plenamente elabo- 
rados y adoptados) tienen en común un conjunto esencial de teorías y creencias 
acerca de la naturaleza de la lengua y del aprendizaje del idioma, y un conjun- 
to, derivado de aquél, de principios para la enseñanza de un idioma. Ninguno 
de ellos, sin embargo, conduce a una serie específica de normas y técnicas que 
haya que utilizar en la enseñanza de un idioma. Se caracterizan por la diversidad 
de sus interpretaciones en cuanto a cómo se pueden aplicar estos principios. 
A causa de este nivel de flexibilidad y de la posibilidad de que haya distintas 
interpretaciones y aplicaciones, los enfoques suelen permanecer en reserva mucho 
tiempo. Permiten la interpretación y la aplicación individuales. Pueden ser 
revisados y actualizados en el transcurso del tiempo según aparecen nuevas 
prácticas. 

Un método, por otra parte, es un diseño o sistema docente específico basado en 
una teoría concreta de la lengua y del aprendizaje de idiomas. Contiene espe- 
cificaciones detalladas sobre el contenido, los papeles de profesores y alumnos, y 
los procedimientos y técnicas de enseñanza. Posee una relativa fijeza en el tiempo 
y hay por lo general poco ámbito para la interpretación individual. Los métodos 
se aprenden mediante el adiestramiento. El papel del profesor consiste en seguir 
el método y aplicarlo de manera precisa con arreglo a las normas. He aquí algu- 
nos ejemplos de métodos en este sentido: 


— Método Audiolingúístico 

— Aprendizaje-Orientación 

— Enseñanza Situacional de la Lengua 
— LaVía Silenciosa 

— Sugestopedia 

— Respuesta Física Total 


Comparados con los enfoques, los métodos suelen resistir relativamente poco 
tiempo en la reserva. Al estar frecuentemente vinculados a alegaciones muy espe- 
cíficas y a prácticas obligatorias, suelen caer en desgracia cuando esas prácticas 
se pasan de moda o quedan desacreditadas. Se puede considerar que la época de 
apogeo de los métodos duró hasta finales de la década de 1980. No obstante, 
los métodos ofrecen algunas ventajas sobre los enfoques, lo cual explica sin duda 
su atractivo. Por la naturaleza general de los enfoques, muchas veces no hay una 
aplicación clara de sus supuestos y principios, como hemos visto en una serie 
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de enfoques tratados en este libro. Es mucho lo que se deja a la interpretación, 
la destreza y la pericia personales del profesor. En consecuencia, es frecuente 
que no haya un claro modo, correcto o erróneo, de enseñar con arreglo a un 
enfoque ni un corpus de práctica obligada que esté en espera de ser puesto en 
ejecución. Esta falta de detalle puede ser una fuente de frustración e irritación 
para los profesores, en especial para los que tienen poco entrenamiento o expe- 
riencia. Los métodos, por otra parte, resuelven muchos de los problemas con 
que tienen que luchar los profesores principiantes, pues muchas de las deci- 
siones básicas acerca de qué enseñar y cómo enseñarlo las han tomado ya otros 
por ellos. Además, los entusiastas de los métodos forman una comunidad profe- 
sional con un propósito, una ideología y un dialecto comunes. Ello proporcio- 
na a los adeptos un grupo de adláteres compuesto por profesores de opiniones 
afines con los cuales pueden compartir ideas y experiencia. Se puede considerar 
también que los métodos ofrecen abundantes recursos en cuanto a actividades, 
algunas de las cuales se pueden adoptar con independencia de la ideología de 
cada cual. Como la normativa «P-P-P» de Presentación, Práctica y Producción, 
un método ofrece al profesor novato la seguridad de una serie pormenorizada 
de pasos secuenciales que debe seguir en el aula. 

Hasta qué punto los nuevos enfoques y métodos han tenido una aceptación 
general y gozan de una influencia duradera en las prácticas docentes es algo que 
depende también de la relativa facilidad o dificultad con que se tope la intro- 
ducción de los cambios requeridos por el enfoque o método. Los cambios en 
el plan de estudios son de tipos muy diferentes. Pueden afectar a los valores y 
creencias pedagógicas de los profesores, a su concepción de la naturaleza de la 
lengua o del aprendizaje de la segunda lengua, o bien a sus prácticas en el aula 
y a su manera de utilizar los materiales de enseñanza. Es posible que unos cam- 
bios sean aceptados fácilmente y otros hallen resistencia. La medida en que se 
va a adoptar un nuevo enfoque o método se verá afectada, en consecuencia, por 
las siguientes cuestiones: 


— ¿Qué ventajas ofrece un nuevo enfoque o método? ¿Se considera que es más 
eficaz que las actuales prácticas? 

— ¿Hasta qué punto es compatible con las existentes creencias y actitudes de 
los profesores y con la organización y las prácticas dentro de las aulas y 
escuelas? 

— El nuevo enfoque o método, ¿es muy complicado y difícil de entender y 
utilizar? 

— ¿Ha sido puesto a prueba en algunas escuelas y aulas antes de que se impon- 
ga su uso a los profesores? 

— Los beneficios del nuevo enfoque o método, ¿han sido transmitidos con cla- 
ridad a profesores e instituciones? 

— ¿Qué grado de claridad y carácter práctico posee el nuevo enfoque o méto- 
do? ¿Se han expuesto sus expectativas de una manera que muestre clara- 
mente cómo ha de usarse en el aula? 
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El carácter práctico es una cuestión clave. Una metodología que se pueda con- 
vertir con facilidad en materiales de enseñanza y libros de texto y cuyo uso no 
requiera un adiestramiento especial será adoptada de forma más inmediata que 
una que no tenga estos rasgos. Son asimismo fundamentales las redes de apoyo 
disponibles para la promoción o explicación de un nuevo enfoque o método do- 
cente. En este sentido, un ministerio o departamento de educación, los respon- 
sables clave de la administración de la enseñanza, las academias más destacadas y 
las corporaciones y organizaciones profesionales pueden desempeñar un papel 
importante en la promoción de un nuevo enfoque o método. 

De las descripciones que hemos dado en este libro se deduce que es improba- 
ble que algunos enfoques y métodos sean adoptados de manera general, pues son 
difíciles de entender y usar, carecen de una aplicación práctica clara, requieren 
una formación especial y exigen cambios de gran calado en los hábitos y creen- 
cias de los profesores. Esto es así en el caso de muchos de los enfoques y métodos 
alternativos que hemos expuesto en este libro. 

Con todo, en los años noventa el concepto de método fue objeto de críticas 
por otras razones y se expusieron una serie de limitaciones implícitas a la noción 
de método multiuso. A fines del siglo xx, el sistema dominante de enseñanza de 
idiomas ya no consideraba los métodos como el factor esencial que explicaba el 
éxito o el fracaso en la enseñanza de idiomas. Hubo quienes hablaron de la muer- 
te de los métodos y enfoques y en ocasiones se utilizó el término «era post- 
métodos». ¿Cuáles fueron las críticas principales que se hicieron de los enfoques 
y métodos? 


La crítica «de arriba abajo» 


Mientras que los enfoques suelen permitir diferentes interpretaciones en la prác- 
tica, los métodos, en su forma típica, imponen a los profesores lo que tienen que 
enseñar y cómo. Los profesores tienen que aceptar como artículo de fe los princi- 
pios o la teoría que subyacen al método y aplicarlos a su propia práctica. Se con- 
sidera que la buena enseñanza es el uso correcto del método y de sus principios y 
técnicas preceptivos. Se prescriben de manera general los papeles de profesores 
y alumnos, así como el tipo de actividades y técnicas de enseñanza que han de uti- 
lizarse en el aula. El papel del profesor queda marginado; se restringe a entender 
el método que aplica y aplicar correctamente sus principios. De la misma manera, 
a veces se considera a los alumnos como receptores pasivos del método y deben 
someterse a su régimen de ejercicios y actividades. En la visión tradicional de 
los métodos falta un concepto de enseñanza centrada en el alumno y de creati- 
vidad del profesor: un reconocimiento de que los alumnos aportan al proceso 
de aprendizaje diferentes estilos y preferencias, de que hay que consultarlos en 
el proceso de desarrollo de un programa y de que los métodos docentes deben 
ser flexibles y adaptables a las necesidades e intereses de los alumnos. Al mismo 
tiempo, muchas veces hay poco espacio para la propia iniciativa y estilo perso- 
nal de enseñanza del profesor. Este tiene que someterse al método. 
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El papel de los factores contextuales 


Tanto los enfoques como los métodos son a menudo promovidos como solu- 
ciones multiuso a los problemas de la enseñanza, soluciones aplicables en cual- 
quier parte del mundo y en cualesquiera circunstancias. Al tratar de aplicar estos 
enfoques o métodos, los profesores desconocen muchas veces cuál es el punto 
de partida del diseño del programa de lengua, a saber, una atenta consideración 
del contexto en el cual tienen lugar la enseñanza y el aprendizaje, incluyendo el 
contexto cultural, el contexto político, el contexto institucional local y el contex- 
to formado por los profesores y los alumnos en sus aulas. 

Por ejemplo, los intentos de introducir la Enseñanza Comunicativa de la Lengua 
en países con tradiciones educativas muy diferentes de aquéllos en los cuales se 
desarrolló la ECL (Gran Bretaña y Estados Unidos, y otros países de habla ingle- 
sa) se han descrito en ocasiones como «imperialismo cultural» porque se tienen 
por «correctas» las ideas básicas y prácticas implícitas a la ECL, mientras que se 
considera que las de la cultura elegida han de ser reemplazadas. De manera pare- 
cida, el Aprendizaje-Orientación y el Aprendizaje Cooperativo hacen, por lo que 
atañe a las funciones de profesores y alumnos, unas suposiciones que no son 
culturalmente universales por necesidad, 


La exigencia de unos procesos de desarrollo 
del plan de estudios 


Los planificadores curriculares ven los debates sobre el método de enseñanza 
como parte de una serie más amplia de decisiones de planificación educativa. 
Entre ellas figuran tradicionalmente: 


a) El examen pormenorizado, basado en todas la fuentes disponibles de cono- 
cimiento y juicio bien informado, de los objetivos docentes, ya sea en cur- 
sos sobre temas concretos o sobre el plan de estudios en su totalidad. 

b) El desarrollo y uso de prueba en colegios de los métodos y materiales que 
se piensa que tienen más probabilidades de alcanzar los objetivos acordados 
por los profesores. 

c) La evaluación de en qué medida la labor de desarrollo ha logrado en reali- 
dad sus objetivos. Se puede esperar que esta parte del proceso genere una 
nueva reflexión acerca de los propios objetivos. 

d) El elemento final es, por lo tanto, la retroinformación de toda la experiencia 
obtenida, a fin de proporcionar un punto de partida para un estudio poste- 


rior. 
(Nicholls y Nicholls, 1972: 4) 


Se considera que estos elementos forman una red de sistemas interrelacio- 
nados. Así pues, la elección del método de enseñanza no puede determinar- 
se de manera aislada de otras prácticas de planificación y puesta en marcha 
(Richards, 2000). 
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La falta de una base de investigación 


Los enfoques y métodos se basan con frecuencia en la suposición de que los pro- 
cesos del aprendizaje de la segunda lengua se entienden perfectamente. Muchos 
de los libros escritos por el gurú de algún método están llenos de aseveraciones 
acerca de cómo aprenden los idiomas las personas, pero son pocas las que tienen 
un fundamento en investigaciones sobre adquisición de la segunda lengua o 
han sido comprobadas empíricamente. Con algunas excepciones, por ejemplo 
Krashen, los investigadores que estudian el aprendizaje de idiomas son habi.- 
tualmente reacios a dispensar recetas para la enseñanza basadas en los resultados 
de sus investigaciones, porque saben que el conocimiento actual es provisional, 
parcial y cambiante. Buena parte de estas investigaciones no apoyan las teorías 
y recetas, a menudo simplistas, que se hallan en algunos enfoques y métodos. 
Skehan, por ejemplo, en sus comentarios sobre la secuencia estándar para una 
clase que proponen la Enseñanza Situacional de la Lengua y otros métodos, com- 
puesta por una fase de Presentación, otra de Práctica y otra de Producción (el 
modelo de clase P-P-P), señala que esa secuencia no refleja los principios de la 
adquisición de la segunda lengua: 


La teoría que subyace a un enfoque P-P-P ha quedado ya desacreditada. La cre- 
encia de que el centrarse en una forma concreta conduce al aprendizaje y la 
automatización (que los alumnos aprenderán lo que se enseña en el orden en el 
que se enseña) ya no goza de mucha credibilidad en la lingúística ni en la psi- 


cología. 
(Skehan, 1996: 18) 


La similitud de las prácticas en el aula 


Otra crítica es que es muy difícil que los profesores utilicen los enfoques y mé- 
todos de una manera que refleje con exactitud los principios subyacentes al méto- 
do. Swaffar, Arens y Morgan (1982: 25) dijeron: 


Un problema permanente es si los profesores que se encargan de presentar los 
materiales creados para un determinado método están reflejando en realidad 
las filosofías que subyacen a dichos métodos en sus prácticas en el aula. 


Swaffar y sus colegas estudiaron el uso que hacían de ellos en el aula profe- 
sores que usaban diferentes métodos; averiguaron que muchas de las distin- 
ciones empleadas para contraponer los métodos, sobre todo los basados en las 
actividades en el aula, no existían en la práctica real: 


Las etiquetas metodológicas asignadas a las actividades docentes no ofrecen nin- 
guna información por sí mismas, ya que aluden a un conglomerado de prácti- 
cas en el aula que se usan de manera uniforme. Las diferencias entre las princi- 
pales metodologías han de buscarse en la jerarquía ordenada, las prioridades 


asignadas a las tareas. 
(1982: 31) 
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Brown (1997: 3) hace una observación parecida: 


Por lo general, los métodos están muy diferenciados en las etapas primeras e ini- 
ciales de un curso de idioma y son imposibles de distinguir unos de otros en 
una fase posterior. En los primeros días de una clase de Aprendizaje Comunitario 
de la Lengua, por ejemplo, los alumnos son testigos de una serie única de expe- 
riencias en sus pequeños círculos de lengua traducida y susurrada en sus oídos. 
Pero en cuestión de semanas esas aulas se pueden parecer a cualquier otro plan 
de estudios centrado en el idioma. 


Es tal vez por esta razón por lo que las muestras en vídeo de los diferentes 
enfoques y métodos muestran habitualmente la primera clase (o una clase del 
principio) de un grupo de alumnos. No hay «demostraciones» convincentes en 
vídeo con alumnos intermedios o avanzados, quizá porque, como señala Brown, 
en esos niveles no hay nada claro que demostrar. 


Más allá de los enfoques y los métodos 


¿Qué otros enfoques del estudio de la enseñanza hay fuera del marco de los en- 
foques y métodos de marca? Creemos que, como los enfoques y métodos han 
desempeñado un papel esencial en el desarrollo de nuestra profesión, seguirá 
siendo de utilidad para profesores y alumnos familiarizarse con los principales 
enfoques y métodos docentes propuestos para la enseñanza de segundas lenguas 
y lenguas extranjeras. Los enfoques y métodos del sistema dominante se basan en 
una extensa experiencia y práctica colectiva de la cual se puede aprender mucho. 
Por lo tanto, puede ser útil estudiar y dominar selectivamente los enfoques y 
métodos con el fin de: 


— aprender cómo utilizar diferentes enfoques y métodos, y entender cuándo 
podrían ser útiles 

— entender algunos de los problemas y controversias que caracterizan la his- 
toria de la enseñanza de idiomas 

— tomar parte en experiencias de aprendizaje de idiomas basadas en distintos 
enfoques y métodos como fundamento para la reflexión y la comparación 

— conocer la abundancia de recursos en cuanto a actividades que un profesor 
imaginativo tiene a su disposición 

— apreciar cómo se pueden unir la teoría y la práctica desde distintos puntos 
de vista 


Sin embargo, los profesores y los profesores en prácticas tienen que ser capaces 
de utilizar los enfoques y métodos de una manera flexible y creativa, basándo- 
se en su propio juicio y experiencia. En el proceso hay que animarlos a trans- 
formar y a adaptar los métodos que usen para hacerlos suyos. La formación en 
las técnicas y procedimientos de un método concreto es quizá esencial para los 
novatos que empiezan en la enseñanza, pues les proporciona la seguridad que 
necesitan para enfrentarse con los alumnos y unas técnicas y estrategias para pre- 
sentar sus clases. En las primeras etapas, la enseñanza consiste en buena medida 
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en la aplicación de procedimientos y técnicas desarrollados por otros. Un enfoque 
o método predeterminado, con sus actividades, principios y técnicas asociados, 
puede constituir un punto de partida muy importante para un profesor inexperto, 
pero no hay que verlo como algo más que eso. Conforme el profesor vaya ganan- 
do en experiencia y conocimientos, empezará a desarrollar un enfoque individual 
o método personal de enseñanza, que se base en un enfoque o método estable- 
cido pero que también refleje con su singularidad las creencias, valores, principios 
y experiencias personales del profesor. Esto tal vez no conduzca al abandono del 
enfoque o método con el que el profesor empezó, pero sí a su modificación según 
este añade, cambia y ajusta el enfoque o método a las realidades de la clase. 

Al desarrollar un enfoque personal a la enseñanza, un punto de referencia pri- 
mordial para el profesor son sus creencias y principios personales por lo que 
atañe a lo siguiente: 


— su papel en el aula 

— la naturaleza de la enseñanza y el aprendizaje eficaces 

— las dificultades con que se enfrentan los alumnos y cómo hay que abordarlas 
— unas actividades de aprendizaje satisfactorias 

— la estructura de una clase eficaz 


Las creencias y teorías acerca de estos aspectos de la enseñanza resultan en el 
desarrollo de unos principios básicos que suministran al profesor la fuente de su 
planes y decisiones relativas a la docencia (Richards, 1998). Un profesor concre- 
to puede recurrir a principios diferentes en momentos diferentes, dependiendo 
del tipo de grupo al que está dando clase (p. e., niños o adultos, principiantes 
o avanzados). Los siguientes son ejemplos de estos principios (Bailey, 1996): 


— Hacer participar a todos los alumnos en la clase. 

— Convertir a los alumnos y no al profesor en el centro de atención de la clase. 
— Dar a los alumnos el máximo de oportunidades de participar. 

— Desarrollar la responsabilidad de los alumnos. 

— Ser tolerante con los errores de los alumnos. 

— Desarrollar la confianza de los alumnos. 

— Enseñar estrategias de aprendizaje. 

— Responder a las dificultades de los alumnos y tomarlas como base. 

— Utilizar el máximo posible de actividades para realizar entre alumnos. 
— Fomentar la cooperación entre los alumnos. 

— Practicar la precisión y la fluidez. 

— Ocuparse de las necesidades e intereses de los alumnos. 


Sólo habrá referencia consciente a unos cuantos de estos principios en un mo- 
mento dado. Es posible que algunos se deriven de los enfoques y métodos con 
los que los profesores están familiarizados. Otros los configuran ellos personal- 
mente con el paso del tiempo y basándose en la experiencia. 

Todas las prácticas realizadas en el aula reflejan los principios y creencias de 
los profesores; los distintos sistemas de creencias que hay entre ellos pueden 
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muchas veces explicar por qué llevan sus clases de maneras diferentes. Clark y 
Peterson (1986) repararon en que: 


— Las creencias más fuertes o «de base» de los profesores tienen como fun- 
damento la propia época escolar de éstos, en la cual observaban a los que 
los enseñaban a ellos. La educación posterior no parece que perturbe estas 
primeras creencias, de lo cual no es quizá la razón menor el que raras veces 
se ocupe de ellas. 

= Si los profesores ponen a prueba en la práctica una determinada innovación 
que no se ajusta a sus creencias previas y resulta útil o satisfactoria, la adop- 
ción de una creencia o principio opcionales será más posible que en cual- 
quier otra circunstancia. 

— Para el profesor novato, la experiencia en el aula y la interacción día a día 
con los compañeros tienen la capacidad de influir en las relaciones particu- 
lares entre creencias y principios y, con el paso del tiempo, de consolidar la 
variación que haga de ellas el individuo. No obstante, parece ser que una 
mayor experiencia no conduce a una mayor capacidad de adaptación en 
nuestras creencias, y por lo tanto al abandono de unos principios pedagó- 
gicos bien arraigados. En realidad, sucede exactamente lo contrario. Cuanta 
más experiencia tengamos, más nos agarramos a nuestros principios «de 
base» y menos conscientes somos de ello. 

— El desarrollo profesional que hace participar a los profesores en una expli- 
cación directa de sus creencias y principios puede dar ocasión para un 
mayor conocimiento de uno mismo a través de la reflexión y la indagación 
crítica como punto de partida para una posterior adaptación. 

— Las descripciones que hace el profesor de, por ejemplo, la lengua, el apren- 
dizaje y la enseñanza, están situadas dentro de un sistema de creencias per- 
sonales más amplio, que atañe a cuestiones como la naturaleza humana, la 
cultura, la sociedad, la educación y demás. 


Por lo tanto, el desarrollo del profesor es mucho más importante que apren- 
der a utilizar tales o cuales enfoques y métodos de enseñanza. Sin embargo, la 
experiencia con distintos enfoques y métodos puede proporcionar a los profeso- 
res una base inicial de conocimiento práctico para la docencia, y también puede 
serles útil para explorar y desarrollar sus propias creencias, principios y prácticas. 


Mirando hacia delante 


¿Hacia dónde pensamos que va a ir la profesión de la enseñanza de idiomas en 
el futuro cercano, o incluso en un futuro más lejano? Los enfoques y métodos 
que hemos repasado en el presente libro han identificado una serie de cuestio- 
nes que suponemos seguirán determinando el futuro de la enseñanza de idio- 
mas de diferentes maneras. Algunas de las respuestas a estas cuestiones pueden 
adoptar la forma de nuevos enfoques y métodos; otras, tal vez conduzcan al per- 
feccionamiento o modificación de algunos de los existentes, conforme la pro- 
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fesión docente reacciona a los hallazgos de las nuevas investigaciones y a los 
progresos de la teoría y la práctica educativas. Las iniciativas para introducir 
cambios en los programas y en la pedagogía pueden venir de dentro de la pro- 
fesión: de profesores, administradores e investigadores. Incentivos o demandas 
de naturaleza política, social o incluso fiscal pueden también impulsar un cambio, 
como ha sucedido en el pasado. Es asimismo posible que ciertas personalidades 
y líderes en este campo determinen el futuro de la enseñanza de idiomas. El cam- 
bio puede también originarse en fuentes totalmente inesperadas. Concluiremos, 
por lo tanto, identificando algunos de los factores que han influido en las ten- 
dencias de la enseñanza de idiomas en el pasado y que podemos imaginar que 
continuarán haciéndolo en lo sucesivo. 

Las directrices de la política gubernamental. Las crecientes exigencias de reponsabilidad 
de gobiernos y agencias financiadoras han impulsado con regularidad durante 
décadas los cambios educativos, y es probable que siga siendo asi en el futuro. 

Las tendencias en la profesión. La profesión de la enseñanza es otra fuente de cam- 
bio. La certificación profesional para los profesores, así como el refrendo de 
tendencias concretas o enfoques por parte de organizaciones profesionales y 
grupos de presión que promueven determinados temas y causas, pueden tener 
una importante influencia en la enseñanza. 

Innovaciones dirigidas por gurús. En ocasiones se ha descrito la enseñanza como un arte 
en lugar de como una ciencia, y muchas veces está determinada por la influencia 
de poderosos profesionales con sus propias escuelas de pensamiento y seguidores. 
Al igual que Gattegno, Lozanov y Krashen inspiraron a una serie de profesores en 
las décadas de 1970 y 1980, y Gardner hace hoy mismo, sin duda en el futuro 
nuevos gurús atraerán discípulos y determinarán las prácticas docentes. 

Las reacciones a la tecnología. Es probable que las posibilidades de Internet, la Web 
Wide World y otras interfaces informáticas e innovaciones tecnológicas entu- 
siasmen a la profesión docente en el futuro igual que en el pasado, e influyan 
en el contenido y en la forma de la presentación en la enseñanza de idiomas. 

Las influencias de algunas disciplinas académicas. Disciplinas como la lingúística, la psi- 
colingúística y la psicología han ejercido una influencia en las teorías de la lengua 
y del aprendizaje de idiomas y respaldan determinados enfoques de la enseñan- 
za de idiomas. Conforme aparecen nuevas teorías en disciplinas como estas, es 
probable que influyan en las futuras teorías del aprendizaje. Al igual que en el 
pasado el Método Audiolingúístico y el Aprendizaje del Código Cognitivo refle- 
jaron las teorías lingúísticas de su época, puede que las nuevas ideas de la lin- 
gúistica funcional, el corpus lingúístico, la psicolingúística o la sociolingúística, 
o de fuentes actualmente desconocidas, desempeñen un papel dominante en la 
configuración de la pedagogía de la lengua. 

La influencia de la investigación. La enseñanza y el aprendizaje de la segunda lengua 
constituye cada vez un campo para una investigación y teorización intensivas. 
La investigación de la adquisición de la segunda lengua suministró impulso para 
el desarrollo del Enfoque Natural y la Enseñanza de la Lengua Basada en Tareas, 
y sin duda seguirá motivando nuevos enfoques de la enseñanza de idiomas. 
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Innovaciones basadas en los alumnos. La actitudes de atención prioritaria al alumno 
vuelven a aparecer en la enseñanza de idiornas y otros campos en ciclos de apro- 
ximadamente diez años, como hemos visto con la instrucción individualizada, 
el currículum centrado en el alumno, la formación de los alumnos, las estrategias 
para alumnos y las Inteligencias Múltiples. Podemos prever que esta tendencia 
continuará. 

Las tendencias educativas procedentes de otros campos. El Aprendizaje Cooperativo, el En- 
foque de la Lengua Total, la Programación Neurolingúística y las Inteligencias 
Múltiples representan aportaciones a la enseñanza de la segunda lengua por mo- 
vimientos de la educación general y otros terrenos. Estas aportaciones seguirán 
sin duda produciéndose, puesto que el campo de la enseñanza de idiomas no tiene 
el monopolio de las teorías de la enseñanza y el aprendizaje. 

Aportaciones de otras disciplinas. Los encuentros con la psicología cognitiva, la psi- 
coterapia, la ciencia de la comunicación, la etnografía y la ingeniería humana han 
dejado su huella en la pedadogía de la lengua e ilustran la manera en que dis- 
ciplinas tan diversas pueden influir en un campo que está siempre buscando 
inspiración. 

A pesar de los cambios en el rango de los enfoques y métodos, podemos su- 
poner que, en el siglo xx1, el campo de la enseñanza de la segunda lengua y las 
lenguas extranjeras no constituirá menos que en el pasado un fermento de teo- 
rías, ideas y prácticas. 
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TÍTULOS DE LA COLECCIÓN 


Títulos publicados: 


Michael Byram y Michael Fleming 
Perspectivas interculturales en el aprendizaje de idiomas. 
Enfoques a través del teatro y la etnología 


Esta obra estudia la relación que existe entre el aprendizaje de idiomas, el 
estudio de otras culturas y la adquisición de la capacidad de comunicarse 
salvando las fronteras culturales. Sostiene que los estudiantes de idiomas 
tienen que desarrollar una sensibilidad hacia la diferencia cultural y el 
impacto que esta ejerce en la comunicación, pero también que deben adqui- 
rir la capacidad de descubrir e interpretar otras culturas, otros sistemas de 
valores, creencias y conductas que organizan la comunicación transcultural. 


Los colaboradores muestran cómo se puede utilizar el teatro para desa- 
rrollar la sensibilidad cultural y cómo los estudiantes pueden adquirir una 
competencia en temas etnográficos que les ayuden a investigar y entender 
aquellos aspectos socio-culturales del lenguaje que desempeñan una fun- 
ción destacada en la adquisición de la segunda lengua. 


ISBN 978-84-8323-079-4 


Catherine Doughty y Jessica Williams 
Atención a la forma en la adquisición de 
segundas lenguas en el aula 
(Focus on Form in Classroom Second Language Acquisition) 


Este volumen se presenta como una colección de ensayos. Contiene 10 capí- 
tulos originales que reflejan la investigación y la discusión sobre el papel 
o efecto de la atención a la forma lingúística (AF) en la instrucción de una 
segunda lengua. Es oportuno discutir y clarificar cuestiones de terminolo- 
gía e investigación relacionadas con la atención a la forma, debido princi- 
palmente a la diversidad de reacciones que suscita este concepto. 

ISBN 978-84-9848-137-2 


David Vale y Anne Feunteun 
Enseñanza de inglés para niños. 
Guía de formación para el profesorado 


Se trata de un exhaustivo programa de trabajo en el que se da cuenta de 
los niveles de acceso al conocimiento de una lengua, los materiales didác- 
ticos más adecuados para cada momento, la planificación de la enseñanza 
y su adecuación a los objetivos. El libro va acompañado de una guía, mul- 
titud de ejemplos, ejercicios y propuestas. 

ISBN 978-84-8323-029-9 


Jane Arnold 
La dimensión afectiva en el aprendizaje de idiomas 


La dimensión afectiva y los factores emocionales que influyen en el apren- 
dizaje de idiomas han sido tema de interés en el campo de la enseñanza 
de idiomas durante los últimos años. En esta obra se presentan organiza- 
dos de forma sistemática los principales conceptos relativos a la afectivi- 
dad en la clase de idiomas, desde las tres perspectivas analizadas: el 
alumno, el profesor y la situación de aprendizaje. 


Las aportaciones de distintos investigadores analizan la dimensión afectiva 
que se establece en la dinámica educativa, el nuevo papel que le corresponde 
desempeñar al profesor en un modelo de enseñanza centrada en el alumno 
y el espacio del aprendizaje ocupado por los recursos disponibles para faci- 
litar la interacción: materiales, ejercicios y actividades utilizados en clase y 
que inciden en la importancia de incorporar la dimensión afectiva. 

ISBN 978-84-8323-077-0 


J. C. Richards y Theodore S. Rodgers 
Enfoques y métodos en la enseñanza de idiomas 


A partir de un esquema de análisis de gran sencillez y claridad, se des- 
criben los rasgos principales de los enfoques y métodos de mayor acep- 
tación en las últimas décadas. En un esfuerzo de síntesis y de rigor 
conceptual, los autores analizan el Método Audiolingúístico, el Enfoque 
Natural, la Enseñanza Comunicativa de la Lengua, la Sugestopedia y otros 
tantos enfoques y métodos que constituyen hoy la base de los plantea- 
mientos didácticos de los especialistas y los profesores de idiomas. 
ISBN 978-84-8323-355-9 


William Littlewood 
La enseñanza comunicativa de idiomas. 
Introducción al enfoque comunicativo 


Todo un clásico, este libro ofrece al profesor de segundas lenguas una intro- 
ducción exhaustiva al método comunicativo. El autor presenta de manera 
clara y concisa todas y cada una de las ideas comunicativas fundamenta- 
les, un marco educativo que considera la lengua no sólo en su función 
estructural (gramática y vocabulario), sino a partir de las funciones comu- 
nicativas que cumple. Incide especialmente en los aspectos más importan- 
tes que se dan en el aula con el objeto de que el lector pueda integrar las 
nuevas ideas en su metodología. 
ISBN 978-84-8323-045-9 


Tessa Woodward 
La planificación de clases y cursos. 
Diseño de secuencias de trabajo para la clases de idiomas 


¿Te desanima la idea de preparar tus clases? ¿Buscas un libro que refleje 
la realidad cotidiana de la clase de idiomas y que lo traduzca en un 
esquema de trabajo de éxito? La planificación de clases y cursos proporciona 
una propuesta paso a paso de una preparación de clase. Aunque muy acce- 
sible, las ideas que presenta están fundamentadas en teorías educativas 
establecidas. 

ISBN 978-84-8323-3023 


J. C. Richards y Charles Lockhart 
Estrategias de reflexión sobre la enseñanza de idiomas 


La convicción de que la formación de los profesores de lenguas debe fun- 
damentarse en la reflexión sobre la propia práctica docente inspira esta 
aportación de Richards y Lockhart. A propósito de aspectos cruciales de la 
enseñanza de lenguas, como el análisis de las características de los alum- 
nos, el papel del profesor, las pautas de interacción, etc., la obra considera 
los problemas más frecuentes a los que se enfrenta el profesor en la clase, 
y proporciona una variedad de instrumentos prácticos para resolver casos 
concretos y enfocar la actividad docente a partir de la reflexión sobre la 
propia enseñanza. 
ISBN 978-84-8323-013-8 


Seth Lindstromberg 
110 actividades para la clase de idiomas 


Todo un fondo de actividades e ideas para el profesor de idiomas, como 
complemento imprescindible a cualquier libro de texto. Una fuente de 
recursos sumamente flexible y ecléctica, adaptable a planes de estudio de 
carácter diverso. 

ISBN 978-84-8323-119-7 


Marion Williams y Robert L. Burden 
Psicología para profesores de idiomas. 
Enfoque del constructivismo social 


Este importante libro reúne parte de los avances y de las ideas más recien- 
tes en el campo de la psicología educativa, e incluye asuntos de interés para 
muchos profesores de idiomas. Analiza varios temas que pueden contribuir 
a que los profesores de idiomas adquieran una comprensión más profunda 
de la psicología educativa. 

ISBN 978-84-9848-153-2 


J. Charles Alderson, Caroline Clapham y Dianne Wall 
Exámenes de idiomas. Elaboración y evaluación 


Un libro escrito para el profesorado de idiomas que orienta acerca de la 
manera de preparar una evaluación que incluya todos los niveles en los 
que debe aprenderse una lengua: desde la adecuada comprensión y la habi- 
lidad para hacer construcciones gramaticales hasta la capacidad de argu- 
mentación y del manejo de distintos registros (lenguaje jurídico, 
periodístico, etc.), al mismo tiempo que muestra las deficiencias y las mane- 
ras de resolverlas. 
ISBN 978-84-8323-030-5 


Próxima aparición: 


David Nunan 
La enseñanza de lenguas mediante tareas 


Tras el éxito obtenido con El diseño de tareas para la clase comunicativa 
(1989), David Nunan se planteó la revisión de su trabajo anterior con la 
aparición de La enseñanza de lenguas mediante tareas en 2004. Esta labor 
conduce al autor a formular cuatro nuevos capítulos en los que amplía y 
actualiza contenidos, definiciones y esquemas para la comprensión de la 
enseñanza comunicativa mediante tareas. 

ISBN 978-84-9848-196-9 


Peter Robinson 
La dimensión cognitiva en la enseñanza de lenguas 
(Cognition and Second Language Instructions) 


La influencia del proceso cognitivo en la adquisición de una segunda len- 
gua ha sido siempre un tema de interés importante entre los investigado- 
res y demás agentes implicados en la pedagogía de lenguas extranjeras. 
La investigación teórica reciente demuestra ese interés renovado en el papel 
de variables cognitivas tales como la atención, la memoria a largo plazo y 
la automaticidad. Este volumen recopila un total de doce ensayos referidos 
a los aspectos cognitivos que describen el proceso mental de adquisición 
de una segunda lengua a la vez que aporta descripciones orientadas a la 
práctica docente. 
ISBN 978-84-9848-138-9 
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Richards/Rodgers 


Traducción de José Manuel Castrillo y María Condor 
Director de la colección: Álvaro García Santa-Cecilia 


de idiomas 


Esta es una versión nueva y revisada de la primera edición, publicada en 1995. 


Más de la mitad del contenido de esta nueva edición ha sido redattado 
específicamente para ella. Desde la publicación original, este texto se ha 
convertido en uno de los más citados en el mundo de la didáctica de lenguas. 


nanza 


Entre los cambios que el lector observará, se encuentra la división de los 
capítulos en tres partes. La primera se ocupa de las grandes tendentgias en la 
enseñanza de idiomas del siglo XXI; la segunda aborda enfoques y métbdos 
opcionales, y la tercera trata de los enfoques comunicat:wwvos actuAles: 


Enfoques y métodos en la enseñanza de idiomas pretende ofrecer una exposkción 
completa de las tendencias principales y secundarias en los métodos de la 
enseñanza de idiomas desde principios del siglo XX hasta la actua'idad. 
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Colección Cambridge de didáctica de lenguas. 

Con la presente colección, Editorial Edinumen pretende poner al alcan«s del 
lector en lengua española algunos de los títulos más importantes en el « aro > 
de la didáctica de lenguas. 
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